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Abstract:

This study focuses on the reading skills of 9-to-10-year-olds in two Dutch language schools in
Brussels where French is taught through a CLIL program (c.q. 10% of the subject matter is
taught in French), and one Dutch language school where French is taught through formal,
traditional language education. Brussels is an eminently multilingual and multicultural city,
which is reflected in its heterogeneous school population. Thus, although Dutch language
schools are aimed at providing mother tongue education to Dutch speaking children, about
65% of the pupils never speak Dutch outside the school walls, but instead French or a wide
variety of mostly non-European immigrant languages. In this study it was found that (1)
children enrolled in a CLIL program are better readers in both Dutch and French than their
peers in traditional education, although only the difference in French was statistically
significant, (2) French native speakers in particular reached much higher reading scores in
multilingual education than in traditional language education, (3) there were no significant
differences based on gender, and (4) there was a positive correlation between the reading
scores in Dutch and those in French. The above findings emphasize that CLIL most probably
has a positive impact on the reading skills of all students, regardless of their home
language(s). However, the French native speakers in particular seem to benefit from the
mother tongue education offered by the CLIL program.



SAMENVATTING

Brussel is een uitermate multiculturele en veeltalige stad en bijgevolg het perfecte terrein voor
onderzoek naar meertaligheid. Met name het onderwijs in Brussel levert een unieke
contactsituatie tussen sprekers van verschillende (officiéle en niet-officiéle) talen met een heel
diverse culturele en socio-economische achtergrond. Dat ongeveer twee derde van de
leerlingen in het Nederlandstalig onderwijs in Brussel geen Nederlands spreekt buiten de
schoolmuren, heeft echter allerlei gevolgen van organisatorische, sociaalpsychologische en
natuurlijk ook didactische aard. Aangezien het Nederlandstalig onderwijs zich uitsluitend op
moedertaalsprekers van het Nederlands richt, staan leerlingen die die instructietaal (nog) niet
beheersen voor een enorme leeruitdaging. De vraag rijst welke effecten die situatie heeft op
hun schoolse prestaties.

Vanuit de academische wereld en vanuit Europa gaan er de laatste jaren steeds meer stemmen
op voor Content and Language Integrated Learning (CLIL), een alternatieve, meertalige
onderwijsaanpak die een (vaak relatief beperkt) deel van het curriculum in een andere taal dan
de gebruikelijke onderwijstaal aanbiedt. Een vreemde taal wordt dus niet (alleen) als vak op
zich aangeboden, maar wel als medium om andere leerstof te verwerven. De resultaten die het
meertalig onderwijs boekt zijn over het algemeen erg positief. Een van de vele mogelijke
vormen die CLIL aan kan nemen is het zogenoemde STIMOB-project, dat intussen ruim tien
jaar loopt in enkele Nederlandstalige basisscholen in Brussel. In STIMOB-scholen wordt met
name ongeveer 10% van de zaakvakken (i.c. wereldoriéntatie of wiskunde) in het Frans

onderwezen.

Deze scriptie is een onderzoek naar de Nederlandse en Franse leesvaardigheid in het vierde
leerjaar in drie Nederlandstalige scholen in Brussel, i.c. twee STIMOB-scholen en een
traditionele school. Lezen is zowat de belangrijkste vaardigheid die in de lagere school
verworven wordt, en onderzoek naar leesvaardigheid biedt heel wat informatie over de
cognitieve ontwikkeling van kinderen. In deze studie wordt zowel een kwantitatieve als een
kwalitatieve analyse op de leesresultaten uitgevoerd. Hieronder worden de bevindingen kort

uiteengezet.



Een eerste vaststelling is dat de STIMOB-Ileerlingen zowel op de Nederlandse als op de
Franse leesvaardigheidstest gemiddeld hoger scoren dan hun leeftijdsgenoten in het reguliere
onderwijs, hoewel dat verschil uitsluitend in het Frans significant is. Vervolgens worden de

leerlingen afhankelijk van hun thuistaal/talen in groepen verdeeld (i.c. Nederlandstalig,
Franstalig, tweetalig Nederlands/Frans of anderstalig). Binnen de groep Franstaligen in het
bijzonder blijkt er een enorme discrepantie te bestaan tussen de leesvaardigheid in het
meertalige onderwijs enerzijds en het traditionele onderwijs anderzijds. Zowel in het
Nederlands als in het Frans scoren de Franstaligen significant hoger in het STIMOB-
onderwijs. De resultaten duiden kortom op het grote belang van moedertaalondersteuning
voor de leerlingen. Franstalige leerlingen kunnen in het STIMOB-onderwijs immers op (een
bescheiden vorm van) moedertaalonderwijs rekenen en scoren bijgevolg aanzienlijk hoger in

hun beide leestalen.

Daarnaast wordt onderzocht of er leesverschillen tussen jongens en meisjes bestaan. Hoewel
meisjes zowel in het Nederlands als in het Frans gemiddeld hoger scoren dan jongens, zijn die
verschillen allerminst significant. De vraag naar genderverschillen wordt bijgevolg negatief
beantwoord.

Het laatste deel van de kwantitatieve analyse behelst de mogelijke samenhang tussen de
Nederlandse en de Franse leesscores. Globaal gezien is er inderdaad een significante,
positieve correlatie tussen de Nederlandse en de Franse leesvaardigheid. Dat verband tussen
leesscores is bovendien het sterkst in de anderstalige leerlingengroep.

Tot slot worden er in de kwalitatieve foutenanalyse drie soorten fouten onderscheiden, m.n.
lexicale, fonologische en grammaticale fouten. De foutenverdeling blijkt bepaald te worden
door de taal waarin gelezen wordt, en niet door het taalonderwijstype of de thuistaal van de
leerlingen. In het Nederlands worden er in verhouding significant meer fonologische fouten
gemaakt, omdat er meer decoderend gelezen wordt. In het Frans daarentegen trachten lezers
grotere woordcomponenten ineens te herkennen en worden er significant meer grammaticale
fouten gemaakt. Dat laatste is te verklaren door de aanwezigheid van enkele moeilijk te
onderscheiden paren van functiewoorden in het Frans (m.n. qui/que, les/le, du/de). Het

aandeel lexicale fouten is ten slotte in beide talen gelijk.

Trefwoorden: CLIL, meertalig onderwijs, geletterdheid, leesvaardigheid
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0. INLEIDING

De gevolgen van geletterdheid voor ieders sociale, culturele, politieke en economische leven
zijn amper te overzien, want het schrift is overal aanwezig. In feite is alle schools en
professioneel succes van een individu in ruime mate afhankelijk van leesvaardigheid. Maar
een vaardigheid met zo’n immens belang ontstaat niet van de ene dag op de andere. Aan een
vlot en foutloos leesproces gaan heel wat onderricht en oefening vooraf, waardoor er ook heel
wat (wetenschappelijke) belangstelling is voor leesvaardigheidsontwikkeling. Hoewel een
groot aantal kinderen leert lezen in twee, drie of zelfs meer talen, heeft het leesonderzoek zich
van oudsher echter voornamelijk op (leren) lezen in één taal geconcentreerd. De vraag rijst
bijgevolg hoe (leren) lezen in verschillende talen verloopt, en welke invloed de verschillende
talen die een individu beheerst op elkaar uitoefenen (cf. Bialystok 2001).

Een uitstekend terrein om de combinatie van leesvaardigheid en meertaligheid aan een
onderzoek te onderwerpen, is het onderwijs in Brussel. Brussel als grootstad levert een unieke
contactsituatie tussen ontelbare talen en culturen, en die diversiteit wordt weerspiegeld in het
Brusselse onderwijs. Het Nederlandstalig onderwijs in Brussel in het bijzonder kampt met een
toestroom van Franstalige en anderstalige kinderen van een diverse culturele en socio-
economische achtergrond. Om enigszins het hoofd te bieden aan het veranderde
leerlingenpubliek werd een tiental jaar geleden in drie Nederlandstalige basisscholen met
STIMOB van start gegaan, een meertalig onderwijsproject waarbij een (beperkt) deel van het
curriculum in het Frans onderwezen wordt. Omdat het om een relatief nieuwe en
experimentele onderwijsaanpak gaat, is een academische opvolging van het project

onmisbaar.

In deze scriptie wordt de Nederlandse en de Franse leesvaardigheid van leerlingen in het
STIMOB-onderwijs vergeleken met de leesvaardigheid van hun leeftijdsgenoten die
traditioneel, formeel taalonderwijs volgen. Het eerste hoofdstuk biedt een beknopt overzicht
van de bestaande literatuur met betrekking tot de positie van het Nederlands en het
Nederlandstalig onderwijs in Brussel, meertalig onderwijs en leesvaardigheid. Het tweede
hoofdstuk is gewijd aan de probleemstelling, de onderzoeksvragen, de gehanteerde
onderzoeksmethode, de proefpersonen en het testmateriaal. In hoofdstuk 3 worden vervolgens
de resultaten van het onderzoek gepresenteerd en voer ik zowel een kwantitatieve als een

kwalitatieve analyse uit. In hoofdstuk 4 wordt tot slot een algemeen besluit geformuleerd.



1. THEORETISCH KADER

1.1. Inleiding

Het theoretisch kader bestaat uit drie grote delen. Allereerst wordt de aandacht op Brussel
gericht en op het Nederlandstalig lager onderwijs in de hoofdstad in het bijzonder. Brussel
biedt onderdak aan tal van verschillende talen en culturen, en die diversiteit is bij uitstek in
het onderwijs merkbaar — een situatie die gevolgen van allerlei aard heeft voor alle betrokken
partijen. Ten tweede ga ik in op meertalig onderwijs. Verschillende types meertalig onderwijs
worden behandeld, alsook de geschiedenis ervan in Belgié en de effecten van meertalig
onderwijs op de leerder. Tot slot komt het leesproces en leesvaardigheid aan bod. Ik zet uiteen
welke deelaspecten van belang zijn bij de verwerving van leesvaardigheid en welke factoren
individuele leesvaardigheidsverschillen kunnen verklaren. Het hoofdstuk wordt afgesloten

met een bespreking van (leren) lezen in verschillende talen.

1.2. Brussel als onderzoeksterrein

In een onderzoek als dit, dat zich richt op de leesvaardigheid van leerlingen in het
Nederlandstalig gemeenschapsonderwijs in Brussel, kan ik onmogelijk voorbijgaan aan
enkele essentiéle kenmerken van Brussel die de hoofdstad precies tot zo’n uniek en
buitengewoon interessant onderzoeksterrein maken. Om begripsverwarring te vermijden is het
belangrijk om op te merken dat ik hier en in wat volgt met “Brussel” steeds het volledige

Brussels Hoofdstedelijk Gewest (i.e. de 19 gemeenten) bedoel.

Scholen staan nooit los van de grootstedelijke omgeving waarin ze functioneren, maar hebben
er integendeel een complexe relatie mee die zich in verschillende aspecten uit (Janssens et al.
2009). Bovendien is met name in Brussel — nog meer dan in andere regio’s — de samenstelling
van de leerlingenpopulatie een weerspiegeling van de bevolking die in die regio woont. Uit de
meest recente cijfers van de VGC (i.c. de situatie op 1 februari 2011) blijkt immers dat maar
liefst 84,5% van de leerlingen in het Brussels Nederlandstalig lager onderwijs ook in het
Brussels Hoofdstedelijk Gewest zelf woont. Opmerkelijk is de relatieve stijging van dat
percentage door de jaren heen: bij de eerste telling zo’n dertig jaar geleden (schooljaar 1979-
80) bedroeg dat aandeel nog maar 66,8% van de basisschoolleerlingen (VGC 2012).
Onderzoek op basis van de socio-economische enquéte van 2001 toont daarenboven aan dat
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77,2% van de Brusselse leerlingen (in het kleuter- en basisonderwijs samen) naar een school
gaat die gesitueerd is tussen 0 en 5 km van hun woonplaats. Dat is een hoger percentage dan
de 76,2% in Vlaanderen en 66,5% in Wallonié. Het woon-schoolverkeer van Brusselse
leerlingen over een grote afstand (en dus buiten Brussel) is met andere woorden eerder
beperkt (Halleux et al. 2007).

Dat Brussel een uitermate internationale stad is waarin een enorm aantal verschillende talen
en culturen huizen, is geen nieuw gegeven. Onze hoofdstad is zelfs een van de meest
internationale en multiculturele steden in Europa (De Schutter 2001). Dat ook het onderwijs
in Brussel wordt gekenmerkt door een ruime talige, culturele en socio-economische
diversiteit, is daarom niet verbazingwekkend (cf. paragraaf 1.2.2). Dat kan met een beetje
goede wil echter van wel meer (Belgische) steden gezegd worden. Toch is Brussel in meer
dan een opzicht “een geval apart” — het epitheton dat Willemyns (2003) aan de stad
toeschrijft. Brussel is vanuit historisch oogpunt een Vlaamse stad, maar de straattaal is er
Frans. Brussel is nog steeds het politieke centrum van Vlaanderen, maar Nederlandstaligen
maken er een minderheid uit. Brussel wordt helemaal omringd door Vlaams grondgebied,
maar behoort tot geen enkele provincie (Janssens 2001). In relatief korte tijd is Brussel
geévolueerd van een vrijwel eentalig Nederlandssprekende stad naar de meertalige grootstad
van nu, waar het Frans de lingua franca is (Willemyns 2003).

Samen met de faciliteitengemeenten is het Brussels Hoofdstedelijk Gewest de enige regio in
Belgié waar het territorialiteitsprincipe niet van kracht is. Dat principe bepaalt dat er binnen
een bepaald grondgebied slechts één officiéle taal is waarin alle communicatie en
dienstverlening tussen burger en bestuur kan en mag verlopen. Er is in Brussel bijgevolg geen
geografische scheidingslijn tussen sprekers van verschillende talen. Verschillende taalgroepen
leven er ook al geruime tijd samen, waardoor Brusselaars zich niet in traditionele
indelingscategorieén laten vangen. Nederlandstalige Brusselaars zijn geen Vlamingen en
Franstalige Brusselaars zijn geen Walen. Bovendien is ongeveer een derde van de Brusselaars
van allochtone origine, en die groep heeft al helemaal geen boodschap aan de traditionele
indeling (Janssens 2001; Willemyns 2003). Al die factoren resulteren in een vrij complex
politiek-theoretisch kader voor de officieel tweetalige regio Brussel, zoals in 1.2.1.

uiteengezet wordt.



1.2.1. Het Nederlands in Brussel

De Belgische federale structuur is in eerste instantie geént op het kenmerk taal. De plaats
waar men zich bevindt bepaalt de officiéle taal. Voor elke gemeente in Belgié is duidelijk
vastgelegd of ze tot de Vlaamse, de Franstalige of de Duitstalige Gemeenschap behoort —
behalve in Brussel. Naast deze drie Gemeenschappen zijn er ook drie Gewesten (m.n. het
Vlaams, het Waals en het Brussels Hoofdstedelijk Gewest) die qua grondgebied niet
samenvallen met de Gemeenschappen. Het Vlaamse Gewest telt — met uitzondering van de
faciliteitengemeenten — uitsluitend gemeenten waar Nederlands de officiéle taal is, het Waals
Gewest telt zowel Franstalige als Duitstalige gemeenten, en het Brussels Hoofdstedelijk
Gewest tot slot is het enige officieel tweetalige gebied. Bovendien hebben de
Gemeenschappen en de Gewesten andere bevoegdheden. VVoor Nederlandstalige Brusselaars
zijn er kortom drie niveaus in het spel: (1) de Vlaamse Gemeenschap, die de
gemeenschapsbevoegdheden voor haar rekening neemt (die gelden voor heel Vlaanderen), (2)
het Brussels Hoofdstedelijk Gewest, die de gewestbevoegdheden organiseert, en tot slot (3)
een gewestelijk tussenniveau dat zich ook met gemeenschapsmateries inlaat, m.n. de Vlaamse

Gemeenschapscommissie (Janssens 2001; Vogl & Hiining 2010).

Ondanks het veelvuldige onderlinge contact tussen Brusselaars met een verschillende
taalachtergrond is het niet onmogelijk om als individu in Brussel bijna uitsluitend met
eentalige officiéle instanties in aanraking te komen. Nadat Belgié in de jaren zestig zijn
huidige politieke structuur heeft gekregen zoals die hierboven kort geschetst wordt, is
Vlaanderen zich via de federale regering om Brussel gaan “bekommeren”. Voor de
zogenoemde persoonsgebonden instellingen, die tot de bevoegdheden van de
Gemeenschappen behoren, werd een aantal homogeen Nederlandstalige netwerken en
structuren opgericht. Dat het Frans op straat de boventoon voert, betekent bijgevolg niet dat
het Nederlands helemaal afwezig is in de stad. Ziekenhuizen, bibliotheken,
gemeenschapscentra, en vooral scholen verhogen de zichtbaarheid van het Nederlands in de
hoofdstad (Mettewie 2008; Van de Craen & D’hondt 1998; Willemyns 2003). In een heel
aantal domeinen kan elk van beide officiéle taalgroepen in de eigen taal bediend worden.
Willemyns (2003) benadrukt in dit verband dat het niet de vraag naar zulke Nederlandstalige
instellingen is die het aanbod heeft doen toenemen, maar het aanbod dat de vraag zichtbaar
heeft gemaakt. In verhouding tot het geringe aantal homogeen Nederlandstaligen in Brussel is



het succes van de Nederlandstalige instellingen immers overweldigend, zoals dat voor het
onderwijs wordt uiteengezet in 1.2.2.

Hoewel Brussel een unieke positie inneemt, zijn alle maatregelen om de Nederlandssprekende
minderheid te *“beschermen” er gekomen via het federale niveau, en dus niet door
onderhandelingen onder Brusselaars. Ironisch genoeg hebben veel Brusselaars echter het
gevoel dat de rest van Belgié niet helemaal lijkt te begrijpen hoe de Brusselse vork in de steel
zit. “Brussel wordt ervaren als fundamenteel anders dan andere steden. Men slaat dan ook een
heel kritische toon aan ten aanzien van alles wat elders geproduceerd is, en in Brussel
toegepast wordt” besluit De Schutter (2001: 393) zijn perceptieonderzoek bij de actoren in het
Brusselse onderwijsveld (i.e. ouders, leraars, scholen etc.). Brussel is Vlaanderen niet, en
concepten die voor Vlaanderen ontwikkeld zijn dienen dan ook aangepast te worden voor
Brussel of zijn er helemaal niet uitvoerbaar (De Schutter 2001). Ondanks de grote verschillen
is Brussel natuurlijk geen eiland. Maatschappelijke veranderingen vinden overal in Belgié en
erbuiten plaats, maar in Brussel zijn ze alleen veel duidelijker zichtbaar (Van de Craen
2001b).

Een gelijkaardige opvatting treedt naar voren in het onderzoek van Janssens (2008) naar de
aanwezigheid van het Nederlands in de hoofdstad. Brusselaars beschouwen “Nederlands” en
“Vlaams” immers steeds minder als synoniemen. De term “Vlaams” heeft een erg negatieve
connotatie gekregen en wordt vaak geassocieerd met Vlaams extremisme en
onverdraagzaamheid. In een meertalige omgeving als Brussel kunnen de meeste inwoners
zich bovendien noch met de Vlaamse noch met de Franstalige Gemeenschap identificeren, die
zich allebei vooral als eentalige gemeenschappen profileren. De vraag rijst bijgevolg “in
hoeverre men in Brussel nog van exclusieve en exhaustieve taalgroepen of

taalgemeenschappen kan spreken” (Janssens 2008: 2).

Tegenover de uitdrukkelijke distantie van het “Vlaamse” aspect staat het relatief grote belang
van het Nederlands als taal. Hoewel zowel het aandeel van de in Brussel geboren
Nederlandstaligen als van de Nederlandstalige inwijkelingen uit Vlaanderen daalt in de
periode 2000-2006, erkent het merendeel van de Brusselaars de noodzaak van de kennis van
het Nederlands en menen ze bovendien dat tweetaligheid een essentieel kenmerk van Brussel
is. Op basis van zelfrapportage stelt Janssens (2008) een lijst op met de meest gekende talen
in Brussel. Het Frans prijkt aan de top (95,55% van de ondervraagden beweert de taal “goed
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tot uitstekend” te beheersen), gevolgd door het Engels (35,40%) en het Nederlands (28,23%)
(cijfers 2006). Een peiling naar de thuistaal brengt echter aan het licht dat slechts 7% van de
Brusselaars uitsluitend Nederlands spreekt in het gezin van herkomst, en nog eens 8,6%
tweetalig (Nederlands/Frans) opgevoed is. Zowat de helft van de Nederlandssprekenden
hebben de taal dan ook via het onderwijs (als onderwijstaal of als schoolvak) verworven. Het
belang van het Nederlands beperkt zich met andere woorden niet tot het aantal
moedertaalsprekers in het Brussels Hoofdstedelijk Gewest, maar moet in een ruimer sociaal,
economisch, cultureel en politiek kader geplaatst worden (Janssens 2001 & 2008).

1.2.2. Het Nederlandstalig (lager) onderwijs in Brussel

Onderwijs is een gemeenschapsbevoegdheid. In Brussel bestaan er bijgevolg twee
onafhankelijke en volledig gescheiden onderwijsstructuren, ingericht door respectievelijk de
Franstalige en de Vlaamse Gemeenschap. Elke vorm van overleg of samenwerking tussen
deze twee structuren ontbreekt volledig. Net zoals er een aantal specifieke kenmerken is dat
Brussel in het algemeen uniek maakt, bestaan er ook grote verschillen tussen het onderwijs in
Brussel en in de rest van het land. Zo telt het Brusselse onderwijs in vergelijking met
Vlaanderen en Wallonié veel meer leerlingen die met een leerachterstand te kampen hebben.
Ook het aantal leerlingen dat zonder diploma de school verlaat ligt significant hoger in
Brussel. Desondanks volgen meer Brusselse leerlingen een ASO-richting en is het aandeel
hooggeschoolden in Brussel significant hoger dan in de rest van Belgié. Het onderwijsniveau
wordt bovendien vaak van generatie op generatie overgedragen, m.a.w. de sociale mobiliteit

van het onderwijs in Brussel is eerder beperkt (Janssens et al. 2009).

In wat volgt focus ik op de situatie in het Nederlandstalig onderwijs in Brussel. Zoals eerder
al aan bod is gekomen, is de tweetaligheid van Brussel in de eerste plaats een
maatschappelijke tweetaligheid. Terwijl het contact tussen Franstaligen en Nederlandstaligen
in het algemeen eerder beperkt of oppervilakkig blijft, levert het Brussels Nederlandstalig
onderwijs een unieke contactsituatie tussen leden van de twee officiéle (en tevens van
verscheidene niet-officiéle) taalgemeenschappen. De schoolomgeving vormt een uitzondering
op de “regel” dat — ook in Brussel, waar de contactmogelijkheden in feite haast eindeloos zijn
— Franstaligen en Nederlandstaligen eerder naast elkaar dan met elkaar leven (Mettewie
2008).



Op 1 september 2011 — de datum van de meest recente gepubliceerde telling van de VGC —
telde het Nederlandstalig onderwijs in Brussel maar liefst 10.369 Kkleuters, 14.882 leerlingen
lager onderwijs en 12.558 leerlingen secundair onderwijs (VGC 2012). Hoewel deze
leerlingen een minderheid uitmaken, gaat het toch om een niet onaanzienlijk percentage van
de Brusselse schoolgaande jeugd, zoals ook uit figuur 1 hieronder blijkt. Brusselse
Nederlandstalige scholen namen in 2005 namelijk 16,5% van de Brusselse leerlingenpopulatie

voor hun rekening (Janssens 2009).
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Figuur 1: aandeel van het Nederlands- en Franstalig kleuter- en lager

onderwijs in Brussel voor de periode 1997-2005 (Janssens 2009: 7).

De wettelijk vastgelegde “liberté du pere de famille” — oorspronkelijk een Franstalige eis —
bepaalt dat het gezinshoofd kiest in welke van beide officiéle schooltalen zijn/haar kind
onderwijs geniet. Die eis voor keuzevrijheid moet in het licht van de geschiedenis geplaatst
worden: het onderwijs heeft in het verleden een cruciale rol gespeeld bij de verfransing omdat
het de kinderen van Vlaamse ouders de prestigetaal, het Frans, bijbracht. Terwijl men er aan
Nederlandstalige zijde altijd voor heeft geijverd om van de thuistaal ook de schooltaal te
maken (opdat Nederlandstalige kinderen ook in het Nederlands naar school zouden gaan),
verkozen de Franstaligen de schooltaalkeuze aan het gezinshoofd over te laten. Ironisch
genoeg is het precies die vrijheid van het gezinshoofd die ervoor gezorgd heeft dat het
leerlingenaantal in het Nederlandstalig onderwijs sinds de jaren tachtig alleen maar is
gestegen (cf. infra). In de praktijk bleken immers vooral Franstalige ouders hun kind(eren)
naar het Nederlandstalig onderwijs te sturen, eerder dan het omgekeerde het geval was (De
Schutter 2001; Willemyns 2003).



De Vlaamse overheid heeft in de jaren 70 en 80 handig gebruikgemaakt van deze “liberté du
pére de famille”. Om de toen voorspelde leegloop van het Nederlandstalig onderwijs in
Brussel een halt toe te roepen en om de verfransing van de Brusselaars tegen te gaan, zette de
Nederlandstalige Cultuurcommissie, de voorloper van de huidige VGC, een jaarlijkse
promotiecampagne op touw om actief niet-Nederlandstalige leerlingen te rekruteren. Met
slogans (in het Frans) als “Osez. L’avenir est aux bilingues. 314 écoles néerlandophones a
Bruxelles” poogde men niet-Nederlandstalige ouders ervan te overtuigen hun kinderen in het
Nederlandstalig onderwijs in te schrijven om hen zo tweetalig te laten worden (De Schutter
2001; Mettewie 2008; Van Mensel 2007). Van Mensel wijst erop dat het argument van de
tweetaligheid vandaag, ruim dertig jaar later, nog steeds geldt. “In een onderwijscontext
waarin écht twee- of meertalig onderwijs vrijwel onbestaande is en waarin het klassieke
vreemdetalenonderwijs onvoldoende beantwoordt aan de noden, lijkt een onderdompeling in
een Nederlandstalige schoolomgeving de enige optie om écht tweetalig te worden” (Van
Mensel 2007: 7).

De omvang van de toestroom van Frans- en anderstalige leerlingen naar het Brussels
Nederlandstalig onderwijs heeft echter ieders stoutste dromen overtroffen. Sinds het begin
van de VGC-tellingen in het schooljaar 1979-80 tot nu is het percentage homogeen
Nederlandstalige kinderen gestaag maar consequent gedaald: in de lagere school gaat het om
85,9% van de leerlingen in 1980 tegenover 11,3% in 2011. Het aandeel homogeen Franstalige
basisschoolleerlingen is onderhevig aan een continue stijging tot omstreeks het jaar 2000,
waarna een stabilisatie van de groei volgt. Het percentage stijgt van 2,3% in 1980 naar 31,7%
in 2011. Een gelijkaardige toename is zichtbaar wat het aandeel anderstalige leerlingen
betreft, hoewel de aantallen voor deze groep de indrukwekkendste evolutie doorgemaakt
hebben. Het ging voor deze categorie oorspronkelijk om het laagste percentage binnen de
totale leerlingenpopulatie (m.n. 1,7% in 1980). Van deze beperkte positie groeide de categorie
van de anderstaligen uit tot een groep die qua omvang kan tippen aan die van de homogeen
Franstalige leerlingen (m.n. 31,4% in 2011) (VGC 2012). Een overzicht voor zowel het
kleuter- als lager onderwijs is te vinden in de onderstaande grafiek.
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Figuur 2: evolutie van de gezinstaal van kleuters en leerlingen lager onderwijs
gedurende de periode 1980-2007 (Janssens 2009: 13).

Waarom hebben niet-Nederlandstalige ouders zo massaal en vrijwillig voor het
Nederlandstalig onderwijs gekozen? Om die vraag te beantwoorden, onderscheidt van Mensel
(2007) enerzijds Franstalige autochtonen en anderzijds Frans- en anderstalige allochtonen.
Franstaligen bevinden zich in Brussel in een meerderheidspositie. Door hun keuze voor een
Nederlandstalige school — de vertegenwoordiger van een minderheid — geven ze een deel van
hun groepsprestige op zonder echter aan gezichtsverlies te lijden. De allochtone ouders
daarentegen bevinden zich altijd in een minderheidspositie. Bij gebrek aan onderwijs in hun
eigen taal zijn zij verplicht om voor onderwijs in het Frans of in het Nederlands — voor hen

allebei meerderheidstalen — te kiezen.

De resultaten van de motivatiepeiling (i.e. waarom sturen niet-Nederlandstalige ouders hun
kind(eren) naar het Nederlandstalig onderwijs?) blijken weinig te verschillen tussen ouders
van Belgische en van vreemde origine. VVoor beide groepen ouders is de voornaamste reden
van instrumentele aard: de ouders hopen in de eerste plaats dat hun kind tweetalig opgroeit,
omdat zij het Nederlands belangrijk achten voor de toekomstige carriére van hun kind. Op de
vraag naar aspecten die belangrijk waren geweest bij de schoolkeuze schoof men echter de
kwaliteit van het geboden onderwijs nog vaker naar voren dan de onderwijstaal of de reputatie
van de school. Het argument van de nabijheid van de school geldt tevens als een belangrijke
factor voor de schoolkeuze, maar is zeker geen bepalende factor voor de specifieke keuze

voor een Nederlandstalige school (Van Mensel 2007).



De beoogde twee- of meertaligheid (gezien vanuit het standpunt van de ouders én van de
VGC-promotiecampagne) staat in schril contrast met de verkramptheid en verlammende angst
van veel Nederlandstalige scholen in Brussel tegenover elke taal die geen Nederlands is (Van
de Craen & D’hondt 1998). Het theoretische uitgangspunt van het Nederlandstalige onderwijs
(in Brussel, net zoals in Vlaanderen) is dat het Nederlands de thuistaal van de leerlingen is,
terwijl de praktijk in Brussel een heel ander beeld laat zien. Terwijl ouders hun kroost naar het
Nederlandstalig onderwijs sturen om hen meertalig te laten worden, zien leerkrachten veeleer
leerlingen die Nederlandstalig moeten worden. “Een aantal scholen onderstrepen
uitdrukkelijk dat ze er in de eerste plaats zijn voor de Nederlandstaligen en (...) dat het aantal
anderstaligen te wijten is aan ‘het feit dat het Franstalig onderwijs haar rol slecht invult™
(Janssens 2009: 18).

De voortdurende toename van het totale aantal leerlingen in het Nederlandstalig onderwijs in
Brussel (m.n. 8946 basisschoolleerlingen in februari 1980 tegenover 14.431 in februari 2011)
is uitsluitend toe te schrijven aan de stijging van het aantal Frans- en anderstalige leerlingen
(De Bleyser et al. 2001). Intussen spreekt 63,1% (februari 2011) van de lagere-
schoolleerlingen met geen van beide ouders Nederlands (VGC 2012). Het spreekt vanzelf dat
die veranderde schoolpopulatie een aantal praktische problemen en uitdagingen tot gevolg
heeft. Die uitdagingen zijn niet alleen op organisatorisch en didactisch vlak te vinden, maar
ook op sociaalpsychologisch niveau. Taalattitude en taalleermotivatie zijn voorbeelden van
zulke sociaalpsychologische factoren die bij taalverwerving een rol spelen (Mettewie 2008).

Uit een attitudeonderzoek van Mettewie (2008) blijkt dat Franstalige leerlingen die in het
Brussels Nederlandstalig onderwijs in contact komen met het Nederlands veel positievere
attitudes en een hogere taalleermotivatie hebben dan Franstalige leeftijdsgenoten in het
Franstalig onderwijs in Brussel en Wallonié. Opvallend is echter dat dezelfde positieve
effecten niet gevonden worden bij de Nederlandstalige leerlingen in Brussel die dagelijks
contact hebben met Franstalige klasgenoten. Mettewie verklaart dat verschil doordat het
contact met de Franse taal en taalgemeenschap beperkt is tot de Franse les, en doordat de
aanwezigheid van de groep native speakers Frans onvoldoende benut wordt in de lessen
Frans. M.i. spelen echter ook de attitudes van leerkrachten en scholen een niet te
onderschatten rol in dit verband. Als leerkrachten het gebruik van het Frans op school
verbieden en als het onderwijs uitgaat van de ideale situatie waarin alle leerlingen

Nederlandstalig zijn (m.a.w. dat het Frans en/of Franstaligen niet erkend worden), behoeft het
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geen verduidelijking hoe negatieve attitudes tegenover het Frans geboren worden (cf. Van de
Craen & D’hondt 1998). Ook Selleslach (2004: 14) merkt op: “[Nederlandstalige kinderen]
krijgen soms zelfs ronduit een afkeer van het Frans, want altijd en overal horen ze
leerkrachten ‘geen Frans!” roepen, terwijl Franstalige ouders lustig verder in het Frans
‘bediend” worden”.

1.3. Meertalig onderwijs

Meertalig onderwijs is een begrip dat veel ladingen dekt. Om verwarring over de terminologie
te vermijden biedt dit hoofdstuk ten eerste een overzicht van de meest voorkomende soorten
meertalig onderwijs. Vervolgens wordt de nood aan meertalig onderwijs in Belgié verklaard
en komt een beknopte geschiedenis van het meertalig onderwijs in respectievelijk Brussel,
Wallonié en Vlaanderen aan bod. Tot slot licht ik de onderzoeksgebieden en enkele theorieén
toe die van belang zijn bij de wetenschappelijke opvolging van meertalig onderwijs.

1.3.1. Soorten meertalig onderwijs

Onder de noemer meertalig onderwijs wordt in de literatuur een heel aantal verschillende
onderwijsmethoden gerekend. Zo wordt onderwijs in klassen met leerlingen die een
verschillende thuistaalachtergrond hebben soms aangeduid als meertalig onderwijs. Of
meertalig onderwijs wordt gelijkgesteld met onderwijs aan migrantenkinderen, omdat het
geen geschikt model voor autochtone leerlingen zou zijn — een opvatting die vooral in de jaren
tachtig populair is. Geen van beide definities strookt met de moderne opvatting over meertalig
onderwijs, zoals ik de term ook in wat volgt gebruik. In het algemeen heeft het begrip
betrekking op “een pedagogische aanpak waarbij men een taal niet leert als een apart vak,
maar wel door de aan te leren taal als onderwijstaal te gaan gebruiken” (Janssens 2003: 666).
Het doel is dat de leerlingen uiteindelijk zowel de leerinhoud van het vak als de doeltaal
beheersen. Leerkrachten kunnen native speakers zijn of niet, en het aandeel dat in de vreemde
taal onderwezen wordt kan danig in omvang verschillen (Janssens 2003; Van de Craen &
Ceuleers 2005).

Om te verwijzen naar meertalig onderwijs in Europa, en om die aanpak duidelijk te
onderscheiden van andere meertalige programma’s, zijn er twee wijdverspreide acroniemen in

gebruik: CLIL (Content and Language Integrated Learning) en de Franstalige variant EMILE
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(Enseignement d’une Matiére Intégré & une Langue Etrangére). CLIL en EMILE kunnen veel
verschillende vormen aannemen, maar de constante is dat er een tweede taal gebruikt wordt
om niet-talige leerinhouden te onderwijzen. Wat er niet onder begrepen wordt, is
taalbehoudsonderwijs. Dat is een vorm van onderwijs “waarin kinderen van een
minderheidsgroep gedeeltelijk of volledig les krijgen in hun moedertaal” (De Bleyser et al.
2001: 360). Het doel is additieve tweetaligheid: naast moedertaalonderwijs in de
minderheidstaal wordt ook de dominante taal geleidelijk als vak of als onderwijstaal
geintroduceerd. Een voorbeeld is onderricht in het Welsh voor kinderen in Wales van wie dat
de thuistaal is (Baetens Beardsmore 2009; De Bleyser et al. 2001).

Immersie is evenmin een vorm van CLIL. De term wordt veelal geassocieerd met de Franse
immersieprogramma’s voor Engelstalige kinderen in Canada, terwijl veel Europese
initiatieven heel verschillende doelen beogen of van een andere methodologie gebruikmaken.
Er kan niet ontkend worden dat de Canadese immersieprogramma’s een aanzienlijke invioed
uitgeoefend hebben op Europa. Toch zou het — gezien de grote socio-economische en talige
verschillen tussen beide regio’s — ronduit verkeerd zijn om de Canadese initiatieven zonder
meer toe te passen op Europa. Het grootste verschil tussen immersie en CLIL is de
doelstelling en bijgevolg de intensiteit van het programma. Terwijl immersie native of near-
native taalvaardigheden beoogt en erg intensief is, zijn de meeste CLIL-types bescheidener en
bieden een beperkter deel van het curriculum in de doeltaal aan. Een belangrijk kenmerk van
CLIL is bovendien dat er naast de vakken in de doeltaal ook formeel taalonderwijs op het
programma staat, om tot een accurater begrip van de vakinhoud te komen. Tot slot is
immersie vaak op een dominante taalgroep gericht die ondergedompeld wordt in de taal van
een andere numeriek, politiek of economisch belangrijke maatschappelijke groep. Dat is
inderdaad het geval bij de Engelstalige kinderen in Canada die les volgen in het Frans
(Baetens Beardsmore 2009; De Bleyser et al. 2001; Van de Craen 2001a).

Een andere onderwijsvorm die vaak met betrekking tot meertalig onderwijs genoemd wordt
en die in veel opzichten het tegengestelde van immersie is, heet submersie. Terwijl immersie
de leden van de dominante taalgemeenschap onderdompelt in de minderheidstaal, worden bij
submersie de leerlingen van een taalminderheid ondergedompeld in de meerderheidstaal.
Submersie is geen meertalig onderwijs in hedendaagse zin. Het gaat om kinderen uit een
minderheidsgemeenschap die terechtkomen in het reguliere onderwijs van de dominante

taalgemeenschap — een onderwijs dat louter op de behoeften van de meerderheidsgroep
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afgestemd is. Submersie beoogt in de meeste gevallen de integratie of assimilatie van de
taalminderheid in de meerderheidsgemeenschap. Het typische voorbeeld van submersie zijn
de migrantenkinderen in West-Europa en de VSA, die vrijwel onmiddellijk naar de taal van
het gastland georiénteerd worden en van wie de taal- en cultuurrijkdom bijgevolg veeleer een
handicap dan een troef vormt. Hun moedertaal wordt niet officieel erkend, waardoor zij geen
onderwijs in hun eigen taal kunnen volgen. Deze leerlingen volgen samen met
moedertaalsprekers van de dominante taal les, maar hebben in tegenstelling tot hun
klasgenoten onvoldoende kennis van de schooltaal, waardoor de kans groot is dat zij al vrij
vroeg een leerachterstand oplopen. Dat gaat bovendien gepaard met soms grote verschillen op
vlak van cultuur, religie en socio-economische situatie tussen de minder- en de
meerderheidsgemeenschap, wat de situatie er niet gemakkelijker op maakt (Beheydt 1993;
Blondin & Mattar 2005; De Bleyser et al. 2001).

In Belgié is het sinds kort mogelijk om taalinitiatie en talensensibilisering in het curriculum
op te nemen (cf. infra), gebaseerd op het Zwitserse model van Education et Ouverture aux
Langues a I’Ecole (EOLE). Talensensibilisering wordt gedefinieerd als de spelenderwijze
gewenning aan een andere taal, zonder dat het directe doel is om die taal te verwerven.
Taalinitiatie is het aanbod aan “talige activiteiten” dat veelal aan formeel taalonderwijs
voorafgaat, en is minder occasioneel dan talensensibilisering. Bij beide vormen is het de
bedoeling om positieve attitudes aan te kweken, het verlangen om talen te leren te stimuleren
en reflexief en creatief met taal om te gaan. Die onbekende, talige wereld kan via liedjes,
rijmpjes, verhalen en tekeningen verkend worden (Blondin & Mattar 2005; Edulex 2004;
Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming 2010). Omdat taalverwerving niet tot de
directe doelstellingen van taalinitiatie en talensensibilisering behoort, zijn dit echter geen

vormen van meertalig onderwijs.

Wat houdt CLIL dan wel in en wat onderscheidt het van traditioneel taalonderwijs? Terwijl in
traditionele taallessen de nadruk ligt op het aanleren van regels en de grammaticale
correctheid van de uitingen, is CLIL een leermethode die iets doet met taal — met name de
vakinhoud overbrengen via levendig, authentiek taalgebruik. Taalkennis is met andere
woorden niet het doel op zich maar eerder een middel om de inhoud te verwerven. In zekere
zin gebeurt het leren van de taal dan ook op een onbewuste, passieve en natuurlijke manier,
omdat de nadruk niet op declaratieve kennis ligt maar op communicatie en interactie. In plaats

van leerlingen te ontmoedigen door hen eerst jarenlang te drillen in de expliciete kennis van
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alle mogelijke grammaticale regels en uitzonderingen, wordt er vanaf het begin taalhandelend
opgetreden. Precies omdat meertalig onderwijs zich richt op betekenisoverdracht is de
cognitieve last bovendien minder zwaar dan in het traditionele taalonderwijs. Dankzij CLIL
worden kortom twee aspecten tegelijk verworven (m.n. talige en inhoudelijke kennis) die
elkaar ook nog eens wederzijds stimuleren (Van de Craen 2001a; Van de Craen 2001b).

1.3.2. Meertalig onderwijs in Belgié

1.3.2.1. Taalonderwijs in het Nederlandstalig onderwijs in Brussel

Zoals supra uitgebreid aan bod komt, is de huidige situatie in het Nederlandstalig onderwijs in
Brussel uniek. Ze past in geen van de klassieke taalonderwijsmodellen, maar vertoont
kenmerken van maar liefst drie verschillende taalonderwijstypologieén, m.n. immersie,
submersie en taalbehoudsonderwijs. De term die wel eens gebruikt wordt om deze complexe
combinatie van onderwijsvormen te benoemen is “niet-geinstitutionaliseerde” of “wilde

immersie” (De Bleyser et al. 2001).

In de eerste plaats vertoont het Brusselse Nederlandstalige onderwijs kenmerken van het
immersieonderwijs. De van huize uit Franstalige leerlingen maken deel uit van de dominante
taalgroep, aangezien de Franstaligen in Brussel de numerieke meerderheid vormen. Net zoals
in het klassieke immersieonderwijs genieten zij onderwijs in het Nederlands, de taal van de
minderheid. Het doel is additieve tweetaligheid. De Kklassen zijn echter allesbehalve
homogeen, in die zin dat de kinderen er niet dezelfde moedertaalachtergrond hebben. In
tegenstelling tot het “zuivere” immersieonderwijs hebben de leerlingen dus niet allemaal
dezelfde bagage en staan ze — afhankelijk van hun gezinstaal — voor een verschillende
leeropdracht. Het Nederlandstalig onderwijs is ontwikkeld voor eentalige moedertaalsprekers
en erkent de taak waar de Franstalige leerlingen voorstaan niet. Die taak is bovendien dubbel
en dus complexer: Franstalige leerlingen moeten zich zowel de schooltaal als de vakinhoud
eigen maken, terwijl Nederlandstalige kinderen alleen de inhoud moeten verwerven (De
Bleyser et al. 2001).

Het verschil dat het onderwijs met immersie vertoont (m.n. de heterogene achtergrond van het
leerlingenpubliek) geldt meteen ook als de overeenkomst met submersie. Voor alle niet-
Nederlandstalige kinderen — dus ook de niet-Franstalige — vertoont het onderwijs kenmerken
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van submersie. De kans op subtractieve tweetaligheid (i.c. de leerlingen beheersen noch hun
moedertaal noch de schooltaal voldoende) en als gevolg daarvan een leerprobleem, is reéel.
Gezien de dominante status van het Frans buiten de schoolmuren is die kans echter klein bij
de Franstalige leerlingen, maar veel groter bij de anderstalige leerlingen, van wie de thuistaal
een niet-officiéle taal is. Bovendien is de kloof tussen de school- en thuissituatie voor de
anderstalige kinderen groter dan voor de Franstalige kinderen. De verschillen zijn niet alleen
merkbaar op talig vlak, maar ook op cultureel gebied (o.a. religie, attitudes, waarden en
overtuigingen), en de socio-economische status van anderstalige leerlingen ligt in het
algemeen lager dan die van hun Nederlands- en Franstalige klasgenoten. Dit laatste is te
verklaren doordat de rijkere migranten, die zich omwille van internationale instellingen en
bedrijven in Brussel gevestigd hebben, hun kinderen naar internationale of Europese scholen
sturen. De armere migrantenkinderen daarentegen komen in het Franstalige en het
Nederlandstalige onderwijs in Brussel terecht (Beheydt 1993; De Bleyser et al. 2001; Janssens
2003).

Voor de (weinige) Nederlandstalige leerlingen ten slotte is het Nederlandstalig onderwijs in
de eerste plaats taalbehoudsonderwijs. Als leden van een numerieke minderheid krijgen zij
immers onderwijs in hun moedertaal, wat eveneens van belang is voor de versterking van de
positie van het Nederlands in Brussel. Door het hoge aantal Franstaligen binnen en buiten de
school verloopt de Franse taalverwerving van de Nederlandstalige kinderen echter mogelijk
vlotter dan in Vlaanderen (De Bleyser et al. 2001).

1.3.2.2. De vraag naar meertalig onderwijs in Brussel

De vraag naar meertalig onderwijs valt niet zomaar uit de lucht, maar kadert in de huidige
maatschappelijke situatie. Het onderwijs in Brussel wordt sowieso geconfronteerd met veel-
en meertaligheid. In de eerste plaats heerst er een algemeen economisch klimaat waarin er
steeds meer vraag is naar het spreken van meerdere talen en wordt er van het onderwijs
verlangd dat het die meertalige burgers aflevert, en ten tweede zitten leerlingen met een
diverse taalachtergrond samen in dezelfde klas ten gevolge van de globalisering en
migratiestromen. Het stijgende belang van talenkennis op de arbeidsmarkt en de
heterogeniteit van het leerlingenpubliek zijn zeker niet uitsluitend maar wel voornamelijk in

Brussel merkbaar (Janssens 2003).
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Hoewel van de overgrote meerderheid van de Brusselse leerlingen het Nederlands niet de
moedertaal is, is het Nederlandstalig onderwijs gericht op moedertaalsprekers. Leerkrachten
hebben geen opleiding genoten om onderwijs te verstrekken aan niet-Nederlandstalige
leerlingen en in heel wat scholen heerst er een verkramptheid tegenover andere talen. VVoor
veel Frans- en anderstalige leerlingen is het Nederlands een typische schooltaal, waardoor het
taalverwervingsproces van het Nederlands veel tijd in beslag neemt. Bovendien bestaat de
angst dat het grote aantal anderstaligen een negatief effect heeft op de taalvaardigheid van de
Nederlandstalige leerlingen (Van de Craen & D’hondt 1998). Het Nederlandstalig onderwijs
in Brussel kampt met andere woorden met een aantal organisatorische, didactische,
sociaalpsychologische en andere uitdagingen als gevolg van het veranderende schoolpubliek.

Het is (ook) in dit kader dat de vraag naar meertalig onderwijs begrepen moet worden.

De Schutter (2001) schrijft een groot deel van de huidige probleembeleving toe aan de
politisering van het Brusselse onderwijs. Omdat men consequent redeneert vanuit een
homogeen en eentalig perspectief, en omdat bestaande factoren zoals de moedertaal van de
leerlingen bijgevolg uit het onderwijs gebannen worden, ontstaat er een artificiéle situatie die
de meer- en anderstalige realiteit ontkent. Dat is een voortvloeisel uit het Belgische federale
denken: onderwijs is een gemeenschapsaangelegenheid, en elke nieuwe maatschappelijke
situatie moet bijgevolg koste wat het kost in dat bestaande duale denkkader gewrongen
worden. Ook Janssens (2001 & 2008) besluit zijn studie naar het taalgebruik in Brussel met
de vraag in hoeverre er vandaag nog sprake kan zijn van twee exclusieve en exhaustieve
taalgemeenschappen, aangezien het overgrote deel van de Brusselaars banden heeft met beide
gemeenschappen. Die vraag gaat net zo goed op voor het onderwijs: in hoeverre past een
onderwijssysteem dat louter vanuit de gemeenschappen gestuurd wordt, zonder enige vorm
van overkoepelend beleid, nog in de multiculturele samenleving van vandaag (Janssens
2001)?

Om al deze redenen wordt het hoog tijd om op te zoek te gaan naar alternatieve en efficiéntere
methoden om vreemde talen te onderwijzen en om de aanwezige veeltaligheid een positievere
plaats te geven in het onderwijs. Uit een representatieve bevraging onder de inwoners van
Brussel, afkomstig uit alle taalgroepen, blijkt dat zo’n 80% van hen voor een vorm van lager
onderwijs is waarbij de tweede landstaal ook als onderwijstaal gebruikt wordt (Janssens
2003). Uit een andere studie blijkt dat zo’n 95% van de Brusselaars tweetaligheid als een

absolute voorwaarde op de werkvloer beschouwt, maar 60% van de Nederlandstaligen en
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90% van de Franstaligen meent dat het huidige onderwijs van hun taalgemeenschap
tekortschiet in haar taak om leerlingen goed tweetalig te maken (Janssens 2008).

Meertaligheid is tevens een politieke keuze, in die zin dat ook Europa — in tegenstelling tot
bijvoorbeeld de VSA — groot belang hecht aan vreemdetalenkennis. De Europese Unie dringt
aan op de kennis van minimaal drie talen (i.c. de moedertaal en twee andere Europese talen)
op het einde van het secundair onderwijs (Janssens 2003). De povere resultaten die het
reguliere vreemdetalenonderwijs van de Vlaamse Gemeenschap boekt (in het Frans, Engels
en Duits) zijn echter zorgwekkend en zijn geenszins in verhouding met de geleverde
inspanningen op het persoonlijke en het financiéle vlak (Van de Craen & D’hondt 1998; Van
de Craen 2001b). Ondanks het bijna algemeen erkende sociale en economische voordeel van
twee- en meertaligheid is het leren van de tweede landstaal voor veel Belgen dus geen

evidentie.

Tot slot zijn er tal van wetenschappelijke publicaties uit het binnen- en buitenland die de
positieve effecten van meertalig onderwijs op verscheidene gebieden aantonen. Zo zijn er
aanwijzingen dat meertalig onderwijs onder andere een gunstig effect heeft op de talenkennis
van de leerlingen (vooral op pragmatisch niveau), het onderwijsleerproces bevordert en
opmerkelijk positievere attitudes en een grotere leermotivatie tot gevolg heeft. Wat de
vakkennis betreft zijn de resultaten minder spectaculair, maar leerlingen uit meertalige
klassen scoren steeds minstens even goed op inhoudelijke kennis als de leerlingen uit het
traditionele onderwijs. Recente ontwikkelingen in de neurowetenschappen wijzen bovendien
op een andere hersenontwikkeling bij vroeg-meertaligen dan bij eentaligen (cf. Van de Craen
et al. 2004; Van de Craen et al. 2010). Vanuit de academische wereld is de vraag naar
meertalig onderwijs dan ook groot. Meer over de wetenschappelijke opvolging van het
meertalig onderwijs is te lezen in paragraaf 1.3.3.

1.3.2.3. Beknopte geschiedenis van het meertalig onderwijs in Belgié

De uiteenzetting hierboven over de nood aan een ander onderwijssysteem kan de indruk
wekken dat meertalig onderwijs een recente uitvinding is, maar niets is minder waar. Alleen
al in Belgié is er ruim honderd jaar lang sprake van een of andere vorm van meertalig
onderwijs. Door de relatief nieuwe maatschappelijke veranderingen van de laatste decennia is
de kwestie toch nog steeds brandend actueel. Om de huidige ontwikkelingen op het gebied
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van meertalig onderwijs in Belgié beter te begrijpen, is een beknopt overzicht van de

geschiedenis ervan onmisbaar.

1.3.2.3.1. Het Brussels Hoofdstedelijk Gewest

Een van de eerste initiatieven inzake meertalig onderwijs wordt in Brussel genomen en is
bedacht door de toenmalige schepen van onderwijs en latere burgemeester van Brussel Karel
Buls. In de negentiende eeuw viert de verfransing in Vlaanderen en in Brussel hoogtij.
Hoewel veel kinderen opgroeien in Nederlandssprekende gezinnen, is het Frans de enige
onderwijstaal in de Brusselse lagere scholen. Om de aanpassing aan het Franstalige onderwijs
vlotter te laten verlopen, worden de zogenoemde transmutatieklassen in het leven geroepen.
De opzet bestaat erin om eerst moedertaalonderwijs aan de Nederlandstalige kinderen te
verstrekken en vervolgens gaandeweg naar het Frans over te schakelen. Het systeem is in
gebruik van 1881 tot 1914, maar is gedoemd om te mislukken. De tweetaligheid van de
leerkrachten is ver te zoeken, leerkrachten zijn niet voldoende opgeleid en beide talen worden
niet met evenveel respect behandeld. Bovendien is het doel van het project ab initio een
verfransing en geen additieve tweetaligheid. Het “Nederlands” dat de kinderen spreken is in
feite het Brussels dialect, waardoor het Frans, dat wel gestandaardiseerd is en de prestigetaal
bij uitstek is, het Nederlands gemakkelijk wegdrukt. Toch gelden deze transmutatieklassen als
een van de eerste pogingen om onderwijs in twee talen te verstrekken — ook al doen ze dat om

de verkeerde redenen (Van de Craen 2002).

In de periode tussen 1914 en 1981 worden er vrijwel geen initiatieven genomen op het gebied
van meertalig onderwijs in Belgié. De strijd van de Vlaamse Beweging, die pleit voor een
vernederlandsing van justitie, het leger en het onderwijs, culmineert met de vernederlandsing
van de Universiteit Gent in 1930. In de jaren 1950 wordt het Nederlands verder
gestandaardiseerd. De nadruk komt intussen steeds meer te liggen op het
territorialiteitsprincipe, dat wettelijk vastlegt dat de onderwijstaal in Vlaanderen het
Nederlands is en in Wallonié het Frans. De taalwetten van 1962-63 en de opeenvolgende
staatshervormingen drijven de twee gemeenschappen in Brussel en in de rest van Belgié
steeds meer uiteen, waardoor er voorlopig geen plaats is voor meertalig onderwijs (Van de
Craen 2002; Van de Craen et al. 2010).
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In 1981 gaat in Brussel het Foyerproject van start, een initiatief dat zogenoemd Onderwijs in
Eigen Taal en Cultuur (OETC) verstrekt aan kinderen van allochtone afkomst. Foyer heeft tot
doel de leerlingen tegen het einde van de basisschool drietalig te maken en ziet die
meertaligheid als sleutel tot maatschappelijke integratie en opwaartse sociale mobiliteit. In
een aantal Nederlandstalige basisscholen in Brussel krijgen ltaliaanse, Spaanse en Turkse
kinderen de mogelijkheid om moedertaalonderwijs te genieten in combinatie met les in het
Nederlands en vanaf het derde leerjaar ook lessen Frans. In de loop der jaren wordt het
moedertaalonderwijs stelselmatig afgebouwd en krijgen de leerlingen steeds meer les in het
Nederlands. Integratie wordt immers beschouwd als een geleidelijk proces en geen abrupt
breken met de moedertaal en —cultuur. De behaalde resultaten zijn gunstig en het belang van
het project is door de jaren heen toegenomen doordat ideeén over meertaligheid ook binnen
de Europese Commissie op de voorgrond begonnen te treden. De linguistische en
leervaardigheden van de deelnemende leerlingen zijn beter dan of even goed als bij
controlegroepen (Van de Craen 2002). Foyer zelf gaat er prat op dat 90% van de deelnemende
leerlingen een diploma secundair onderwijs behaalt, terwijl er bij de gemiddelde allochtone
jongeren een uitval uit het middelbaar onderwijs is van 25 a 30% (De Standaard 2011).

In principe verbiedt de Belgische taalwetgeving onderwijs in een andere taal dan het
Nederlands of het Frans, maar Foyer kreeg gedurende dertig jaar elk jaar opnieuw de
toestemming van de bevoegde minister om het project voort te zetten. In mei 2011 raakt
echter bekend dat VIaams minister van Onderwijs Pascal Smet het OECT-project van Foyer
plots stopzet en de subsidiekraan volledig dichtdraait. Na een doorlichting meent minister
Smet “dat het niet duidelijk is of de betere resultaten een gevolg zijn van het project dan wel
van andere factoren” (Hubo 2011a). Zo zouden het vooral kinderen van hoogopgeleide ouders
zijn die betere resultaten behalen, en is de minister het niet eens met de keuze voor het Spaans
en het Italiaans in de multi-etnische en veeltalige stad die Brussel is (De Standaard 2011;
Hubo 2011a).

In Brussel bestaat vandaag wel nog steeds het STIMOB-project (Stimulerend Meertalig
Onderwijs Brussel), een initiatief dat in 2001 van start ging onder impuls van de vakgroep
Taal- en Letterkunde van de VUB en de Scholengroep Brussel van het
gemeenschapsonderwijs. Er werd een bescheiden start gemaakt met twee Nederlandstalige
basisscholen, m.n. de Hendrik Conscienceschool in Schaarbeek en ’t Regenboogje in
Etterbeek, die meertalig onderwijs implementeerden in het eerste leerjaar. In 2003 stapte een
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derde school, de Zonnewijzer in Sint-Pieters-Woluwe, in het project. De Hendrik
Conscienceschool koos ervoor om de rekenlessen te herhalen, ’t Regenboogje opteerde voor
de creatieve en expressievakken, en in De Zonnewijzer werd rond wereldoriéntatie gewerkt
(Van de Craen et al. 2005). Sindsdien is het project uitgebreid wat betreft het aantal lesuren en
leerjaren. Naast de drie STIMOB-scholen zijn er intussen nog negen andere Nederlandstalige
kleuter-, basis- en secundaire scholen in Brussel die een of andere vorm van meertalig

onderwijs aanbieden of zich voorbereiden op de implementatie ervan (Maes 2012).

STIMOB is een verbeterde vorm van taalonderwijs, waarbij leerstof in een andere taal (Frans)
dan de gebruikelijke onderwijstaal (Nederlands) verstrekt wordt en waarmee vroeger in het
curriculum van start wordt gegaan dan de taalwetgeving voorschrijft. Bij voorkeur wordt al in
de kleuterklas met meertalig onderwijs begonnen, hoewel de wet bepaalt dat de tweede taal in
Brussel in het derde leerjaar en in Vlaanderen en Wallonié pas in het vijfde leerjaar
geintroduceerd moet worden. De taal waarin herhalingslessen in de eerste twee jaren van de
basisschool gegeven worden, is echter niet gespecificeerd, en dat zijn precies de lesuren die
met STIMOB-taalonderwijs ingevuld worden. Zo’n 10 a 20% van de lessen die eerst in het
Nederlands worden gegeven, wordt daarna herhaald in het Frans. Uiteraard kan later in de
schoolloopbaan het herhalingsprincipe wat losser opgevat worden en kan ook nieuwe leerstof
geintroduceerd worden in de andere taal, waarvoor dan (een deel van) het wettelijk voorziene
aantal uren Frans gebruikt wordt. Deze aanpak is bijgevolg een vorm van CLIL die afgestemd
is op de specifieke sociolinguistische situatie in Brussel. Omdat Brussel officieel tweetalig is
maar het Frans ontegensprekelijk de dominante straattaal is (en bijgevolg niet uitsluitend een
schooltaal, zoals in sommige meertalige onderwijscontexten wel het geval is), wordt het
aantal uren Frans beperkt gehouden. De duur en de intensiteit van het STIMOB-taalonderwijs
verschilt dan ook danig van het immersieonderwijs dat in Wallonié gegeven wordt (cf. infra)
(Van de Craen 2002; Van de Craen et al. 2005).

Aan deze vorm van meertalig onderwijs liggen enkele belangrijke principes ten grondslag. Zo
is STIMOB een bij uitstek leerlinggerichte aanpak. Dat houdt in dat de inspanningen van de
leerling in belangrijke mate deel uitmaken van het leerproces. In het begin spreken de
leerlingen de doeltaal nog niet, maar geleidelijk evolueren ze van een partieel tot een volledig
begrip en van geen productie in de doeltaal naar een goede productie. Begripsverwarring
wordt daarbij tot een minimum herleid, aangezien het in de STIMOB-methode om
herhalingslessen gaat. Deze aanpak is gebaseerd op impliciete leerprocessen: de taal wordt als
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vehikel gebruikt maar ze wordt niet expliciet onderwezen. De nadruk ligt met andere woorden
in de eerste plaats op de verwerving van inhoud in plaats van op taalverwerving, waardoor de
STIMOB-leerlingen precies hetzelfde lessenpakket volgen als hun leeftijdsgenoten in het
reguliere onderwijs. Ook in de STIMOB-klassen wordt formeel vreemdetaalonderwijs
verstrekt, maar dat gaat in principe pas vanaf het vijfde leerjaar van start. Al het voorgaande
heeft tot gevolg dat er twee talen tegelijk worden verworven, en dat deze onderwijsmethode
op alle leerlingen in de Brusselse scholen is gericht. Zo is voor Nederlandstalige leerlingen de
cognitieve inspanning in de tweede taal beperkt, waardoor ze haast moeiteloos tweetalig
worden. Franstalige leerlingen krijgen dan weer moedertaalondersteuning, zodat hun
cognitieve ontwikkeling in beide talen evenwichtig verloopt. Voor anderstalige leerlingen tot
slot houdt deze aanpak een ondersteuning van het leerproces in, aangezien zij de leerstof twee
keer aangeboden krijgen (Van de Craen et al. 2005).

1.3.2.3.2. Het Waals Gewest

Tot ongeveer de jaren 1990 is de taalpolitiek in Wallonié meer gericht op de gedachte van
“één natie, één volk, één taal”, die haar oorsprong vindt tijdens de Franse Revolutie van 1789,
dan op het leren en de kennis van vreemde talen. In 1989 gaat er echter wel een pilootproject
van start in een Luikse lagere school die immersie in het Engels aanbiedt. De vzw die speciaal
wordt opgericht om immersieonderwijs in Wallonié te promoten, krijgt uitzonderlijk de
ministeriéle toestemming om meertalig onderwijs te implementeren in het Lycée de Waha. In
de derde kleuterklas wordt er 22 uur in het Engels gegeven en minstens 6 uur in het Frans. In
de basisschool vermindert het aantal uur in het Engels gradueel terwijl het aantal uur Frans
toeneemt. Deze pioniersschool volgt het Canadese voorbeeld uit de jaren 1970 en maakt zo de
weg vrij voor de latere acceptatie van meertalig onderwijs in de Franstalige Gemeenschap
(Chopey-Paquet 2007; Van de Craen et al. 2010).

In 1996 haalt de toenmalige Waalse minister van Onderwijs Laurette Onkelinx het nieuws
met de ambitieuze slogan “Tous bilingues en 2001”, die een reactie is op de onbevredigende
resultaten van het Waalse vreemdetalenonderwijs. Het doel is dat over vijf jaar elke Waalse
burger minstens een vreemde taal beheerst. De bal gaat pas echt aan het rollen wanneer in
1998 het decreet-Onkelinx gestemd wordt, waardoor lagere scholen in Wallonié en Brussel
officieel de toestemming krijgen om een of meer vakken van het curriculum in een tweede

taal te onderwijzen. Deze onderwijsmethode staat bekend onder het acroniem EMILE of
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CLIL, of ook enseignement du type immersif (Van de Craen 2002; Van de Craen et al. 2008;
Van de Craen et al. 2010).

Kenmerkend voor het decreet-Onkelinx is dat het een grote verscheidenheid toestaat wat
betreft duur, intensiteit, beginleerjaar en doeltaal van het immersieproject. Met uitzondering
van Brussel, waar de doeltaal verplicht het Nederlands is, kan elke school zelf kiezen tussen
het Nederlands, het Duits of het Engels als tweede onderwijstaal. Die vrijheid heeft
ongetwijfeld bijgedragen tot de populariteit van dit onderwijstype. Terwijl bij aanvang slechts
15 lagere scholen EMILE implementeerden, zijn er nu ruim 300 lagere en secundaire scholen
die deelnemen. Opvallend is dat 85% daarvan voor het Nederlands als doeltaal Kiest. Later
zijn er enkele wijzigingen aan het decreet gebeurd, onder meer om de vereisten voor de
taalkennis van de leerkrachten vast te leggen. Sinds de aanpassing van het decreet in 2007
bestaat er ook een minimum- en maximumgrens voor het aantal lesuren dat in de doeltaal
onderwezen mag worden. In het lager onderwijs is dat tussen 25 en 65% van het curriculum
en in het secundair onderwijs maximaal 40% (Chopey-Paquet 2007; Van de Craen et al.
2010).

In de Duitstalige Gemeenschap bestaat onderwijs in meer dan een taal (i.c. Duits en Frans) al
sinds de Oostkantons na de Eerste Wereldoorlog bij Belgié geannexeerd werden. Tot 2004
was er in feite geen duidelijke reglementering omtrent de verschillende vormen die dat
meertalig onderwijs aan kon nemen, en vulde elke school haar programma naar eigen
goeddunken in. Het Duits is de officiéle taal in de regio, maar de wetgeving van april 2004
bepaalt dat er ook onderwijs in het Frans verstrekt mag worden als men rekening houdt met
de volgende beperkingen: (1) in de kleuterklas 1 a 4 lesuren speelactiviteiten, (2) in de lagere
school creatieve vakken en lichamelijke opvoeding, en (3) in het secundair onderwijs
maximaal 50% van het curriculum, met uitzondering van de taalvakken (Chopey-Paquet
2007).

1.3.2.3.3. Het VIaams Gewest

In de loop van de Belgische geschiedenis (c.q. de opeenvolgende Bourgondische, Spaanse,
Oostenrijkse en Franse overheersingen) is het Frans bijna voortdurend de taal van de adel,
hofkringen en hoge ambtenaren geweest. Het Nederlands was de taal van de lagere sociale
klassen en bijgevolg volkomen nutteloos voor iedereen die hogerop wilde geraken. Ook na de
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onafhankelijkheid van Belgié en de in de grondwet opgenomen taalvrijheid wordt er niet
geraakt aan de de facto dominante positie van het Frans. Tot het einde van de negentiende
eeuw twijfelde niemand eraan dat het Frans de enige mogelijke instructietaal was.
Tweetaligheid was uitsluitend iets voor de gedomineerde groep, i.c. de Nederlandstaligen, en
werd gezien als een overgangsfase van Nederlands- naar Franssprekend (cf. de
transmutatieklassen). De historische angst voor verfransing is tot op de dag van vandaag
springlevend bij veel Vlamingen en domineert nog vaak het politieke discours. Ook nu het
economische zwaartepunt van het land naar VIaanderen is verschoven, het Nederlands
volledig gestandaardiseerd is en niet langer de low variety is — factoren die niet van toepassing
zijn op het Belgié van honderd jaar geleden — willen velen het Nederlands angstvallig
beschermen tegen alles wat het in de verdrukking zou kunnen brengen (Van de Craen et al.
2010; Vogl & Hiining 2010; Willemyns 2003).

In Vlaanderen blijft het — in vergelijking met in de rest van Belgié en Europa — tot nog toe dan
ook erg stil op het gebied van meertalig onderwijs. Tot voor kort beperkte de VIaamse
taalpolitiek zich tot een strikte toepassing van de taalwetgeving, waardoor het Nederlands er
de enige mogelijke onderwijstaal was (Van de Craen et al. 2010). Pas vanaf 2004 is Frans
taalonderwijs vanaf het vijfde leerjaar verplicht in Vlaanderen. Voorheen stond het elke

school vrij al dan niet Frans aan te bieden in de basisschool (Edulex 2004).

Onder toenmalig Vlaams minister van Onderwijs Frank VVandenbroucke wordt in 2004 tevens
een — uiterst voorzichtige — eerste stap gezet richting een grotere erkenning van vreemde talen
in het lager onderwijs. Er wordt een decreet aangenomen dat het mogelijk maakt om Franse
taalinitiatie aan te bieden, vroeger dan of naast de verplichte Franse lessen in de basisschool.
Taalinitiatie in een andere taal is ook mogelijk, maar die moet altijd voorafgegaan worden
door taalinitiatie in het Frans. Over het beginmoment, de duur en de intensiteit van de
taalinitiatie beslist het schoolbestuur autonoom. Wel wordt in het decreet benadrukt dat
kwaliteit belangrijker is dan kwantiteit: “initiatie dient ook niet (...) het hele schooljaar door
te gebeuren” (Edulex 2004). Taalinitiatie is een soort gewenning, waarbij Kkinderen
spelenderwijze (c.g. via liedjes, rijmpjes, spelletjes, verhalen, tekeningen etc.) kennismaken
met een andere taal. Deze aanpak is met andere woorden geen meertalig onderwijs, aangezien
ze geen talenkennis ten doel stelt. “Het gaat (...) niet om het leren van een taal om er zelf
onmiddellijk iets mee te gaan doen. VVoor de meeste kinderen is de vreemde taal immers van

marginaal belang in hun buitenschoolse context” staat te lezen in de omzendbrief met
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betrekking tot het decreet (Edulex 2004). Taalinitiatie beoogt een positieve attitudevorming
tegenover een andere taal en cultuur en wil zo het verlangen om talen te leren stimuleren
(Edulex 2004; Van de Craen & Ceuleers 2005).

Het decreet is voornamelijk geinspireerd op de Europese taalpolitiek die de kennis van
vreemde talen hoog in het vaandel draagt, en is in feite geen poging van de VIaamse overheid
om meer belang toe te kennen aan het Frans in het onderwijs. In de praktijk kent het initiatief
niet zo veel navolging. De meeste scholen klagen over een tekort aan geschikt materiaal en
gekwalificeerde leerkrachten om met taalinitiatie van start te gaan (Van de Craen et al. 2010).

Het is wachten tot 2007 voor er een concreter initiatief rond meertalig onderwijs op tafel
komt. Minister Vandenbroucke nodigt tien secundaire scholen uit om voorstellen in te dienen
voor een experimenteel CLIL-programma dat gedurende drie jaar wetenschappelijk
opgevolgd wordt. Scholen in Brussel en de Vlaamse Rand worden bij voorbaat uitgesloten,
omdat de minister daar de nadruk wil leggen op “het versterken van het Nederlands van de
vele anderstalige leerlingen” (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming 2007a). Om
dezelfde reden is ook immersie naar Waals model, waarbij soms tot 75% van de vakken in de
doeltaal aangeboden wordt, uit den boze. Uiteindelijk nemen negen secundaire scholen,
verspreid over West- en Oost-Vlaanderen, Antwerpen en Limburg, deel aan het proefproject.
Zij bieden 10 & 15% van het lessenpakket in het Frans of het Engels aan, maar blijven die
vakken eveneens in het Nederlands aanbieden aan de leerlingen die dat wensen (Vlaams
Ministerie van Onderwijs en Vorming 2007a en 2007b). Het onderzoeksrapport van het
CLIL-proefproject is alvast overwegend positief. De auteurs pleiten dan ook voor een
uitbreiding van het project (0.a. wat betreft het aantal lesuren), een versoepeling van de
huidige taalwetgeving en meer financiéle middelen (Strobbe & Sercu 2011).

De meest recente beleidsvisie met betrekking tot het taalonderwijs is te lezen in de talennota
van minister Smet, die in de zomer van 2011 goedgekeurd werd. VVoor het eerst wordt CLIL
officieel geregeld — althans in het secundair onderwijs, waar maximaal 20% van de
zaakvakken in het Frans of het Engels gegeven mag worden. Vanaf de tweede graad kan er
een vierde taal bijkomen, maar dat mag uitsluitend een van de officiéle EU-talen zijn, of een
taal van economisch recent opkomende regio’s zoals de BRIC-landen. Voor andere vaak
voorkomende thuistalen, zoals Arabisch, Turks of Berbers, is er geen plaats binnen het

schoolcurriculum. Een goede kennis van het Nederlands blijft bovendien de absolute
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prioriteit. Alle leerlingen in het eerste leerjaar leggen verplicht een taaltest Nederlands af. Wie
onvoldoende scoort, wordt verplicht bijgespijkerd na de schooluren. Ook cursussen in niet-
Europese thuistalen mogen enkel na de lesuren ingericht worden, tegen betaling, en alleen
voor leerlingen die al goed Nederlands spreken. Kortom: een degelijke kennis van het
Nederlands moet onderwijs in elke andere taal voorafgaan, maar voor het eerst ligt de weg
wel open voor CLIL in secundaire scholen (Vlaams Ministerie van Onderwijs en VVorming
2011; Hubo 2011b).

1.3.3. Wetenschappelijk onderzoek naar meertaligheid en meertalig onderwijs

De meest voor de hand liggende domeinen waarop meertalig onderwijs een invloed kan
uitoefenen en tevens de aspecten die wereldwijd de debatten over meertalig onderwijs
domineren, zijn de talenkennis (zowel de eerste taal als de doeltaal) en de kennis van de
leerstof die in de doeltaal onderwezen wordt (Baetens Beardsmore 2009). Bij een Europese
rondvraag waarbij auteurs uitgenodigd werden de naar hun mening belangrijkste
doelstellingen van CLIL te beschrijven, kwamen ook voornamelijk linguistische aspecten naar
voren, zoals de bevordering van talige diversiteit, van taalleren en van de bekwaamheid van
de leerder in de betrokken taal/talen (cf. Van de Craen et al. 2008). Maar CLIL is meer dan
dat. Het is een innovatieve onderwijsmethode die gevolgen kan hebben voor tal van aspecten,
en talen- en leerstofkennis zijn er daar slechts twee van. Zo noemt Duverger (2005) naast de
talige aspecten van meertalig onderwijs ook nog culturele, socio-economische en cognitieve
voordelen. Bij culturele voordelen wordt gedacht aan een meer open houding ten aanzien van
andere talen en culturen en zelfs aan het redden van bedreigde talen door hen in te schakelen
als talen waarin geleerd en gecommuniceerd kan worden. Tot de socio-economische
voordelen behoort het verhogen van de professionele mobiliteit. Dankzij de kennis van
vreemde talen beperken de mogelijkheden om werk te vinden zich immers niet langer tot de

grenzen van het eigen land of van het eigen taalgebied (Duverger 2005).

Meertalig onderwijs is een leerlinggerichte aanpak (cf. punt 1.3.2.3.1.), wat inhoudt dat de
inspanningen van de leerling deel uitmaken van het leerproces. Ook de mogelijke
invalshoeken voor onderzoek naar meertalig onderwijs die de vakgroep Taal- en Letterkunde
van de Vrije Universiteit Brussel vooropstelt vertrekken vanuit het standpunt van de leerder.
Het verdient aanbeveling met ten minste de volgende zes onderzoeksgebieden rekening te
houden: (1) kennis van de doeltaal, (2) kennis van de eerste taal, (3) kennis van de leerstof,
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(4) attitudes en motivatie, (5) gevolgen op het cognitieve vlak, en (6) de invloed op het brein
van de leerder (Van de Craen 2007). Deze pistes en de resultaten die tot nu toe aan het licht

gekomen zijn worden hieronder summier besproken.

(1) Kennis van de doeltaal

De vraag is hier of CLIL-onderwijs — in vergelijking met traditioneel taalonderwijs — tot een
betere taalvaardigheid leidt in de doeltaal. In het algemeen blijkt dat inderdaad het geval te
zijn. Doordat de nadruk op de impliciete verwerving van de taal ligt en omdat er vroeg
begonnen wordt, zijn de uitspraak, de vlotheid en de woordenschatkennis beter dan in het
traditionele taalonderwijs. Er dient echter een onderscheid gemaakt te worden tussen de
resultaten die in de lagere school geboekt worden enerzijds en in het secundair onderwijs
anderzijds. In de lagere school zijn de resultaten wat kennis van de doeltaal betreft
overduidelijk positief, maar er zijn bijkomende factoren die wellicht een rol spelen in het
taalverwervingsproces en die tot nog toe onvoldoende beschreven werden. Het
taalverwervingsproces lijkt immers ongelijk verdeeld te zijn over de deelvaardigheden
luisteren, spreken, lezen en schrijven. In het secundair onderwijs zijn de resultaten eveneens
positief, maar niet zo eenduidig als in de basisschool. VVeeleer zijn de resultaten afhankelijk
van individuele leerders- en leerkrachtkenmerken. Tot slot is er ook onderzoek nodig naar de
gevolgen van meertalig onderwijs op langere termijn (Van de Craen 2007; Van de Craen et al.
2008).

(2) Kennis van de eerste taal

Net zoals hierboven de vraag met betrekking tot de doeltaal rijst, kan men zich ook afvragen
of CLIL een betere taalvaardigheid in de moedertaal tot gevolg heeft. De angst voor meertalig
onderwijs die bij sommige ouders en leerkrachten leeft spruit grotendeels voort uit de
verkeerde veronderstelling dat het taalverwervingsproces gemakkelijk verstoord kan worden
en dat leren in een andere taal bijgevolg per definitie een nadelig effect heeft op de
moedertaal. Uit onderzoek blijkt eerder het tegendeel waar te zijn: het leren van een tweede
taal stimuleert het taalverwervingsproces van kinderen, waardoor zij ook over een betere
kennis van de eerste taal beschikken. Omdat tijdens het impliciete taalverwervingsproces de
vreemde taal steeds vergeleken wordt met de al bekende taal/talen, vertonen jonge meertalige
kinderen bovendien ook betere metalinguistische vaardigheden dan eentalige kinderen of
anderen die op een traditionele wijze talen leren (Van de Craen 2007; Van de Craen et al.
2008).
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Op het eerste gezicht lijken deze bevindingen in strijd te zijn met Cummins’
interdependentiehypothese, maar dat is allerminst zo. Deze hypothese stelt namelijk dat de
kennis die kinderen van hun moedertaal hebben een sterke indicator en voorspeller is voor
hun ontwikkeling in de tweede taal. Cummins heeft het in het bijzonder over sprekers van een
minderheidstaal — vaak een immigrantentaal — die op school ondergedompeld worden in de
meerderheidstaal. Talloze studies hebben intussen aangetoond dat kinderen die over
voldoende woordenschat en conceptkennis beschikken in hun moedertaal beter voorbereid
aan hun tweedetaalverwerving (op school) kunnen beginnen. Dat komt omdat de twee talen
wederzijds afhankelijk zijn van elkaar en elkaar stimuleren — er vindt met andere woorden een
soort kennistransfer plaats tussen beide talen. Dat proces verloopt in beide richtingen:
moedertaalkennis heeft een gunstig effect op de kennis van de tweede taal, maar ook het
omgekeerde is het geval. Bijgevolg is Cummins’ hypothese niet in tegenspraak met de
bevindingen die hierboven aan bod komen — in een meertalige onderwijscontext heeft ook de
kennis van de doeltaal positieve gevolgen voor de kennis van de eerste taal (Cummins 2003;
Van de Craen et al. 2008).

De interdependentiehypothese heeft belangrijke implicaties voor het onderwijs aan
immigrantenkinderen, omdat ze met name het belang erkent van moedertaalonderwijs voor
deze anderstalige leerlingen. Het onderwijs zoals dat vandaag ingericht is beschouwt de
aanwezigheid van anderstalige kinderen in de klas als een probleem dat “opgelost” moet zien
te worden, het liefst door een remediérende aanpak die de leerlingen een zo intensief mogelijk
taalbad aanbiedt in de meerderheidstaal. Dat is precies de visie die ook in de recentste
Vlaamse talennota naar voren komt, zoals uiteengezet wordt in paragraaf 1.3.2.3.3. Volgens
Cummins’ interdependentiehypothese zou het echter heel wat efficiénter zijn om de
anderstalige leerlingen een solide (basis)kennis van hun moedertaal bij te brengen waarop zij

verder kunnen bouwen bij de verwerving van de dominante schooltaal (Cummins 2003).

(3) Kennis van de leerstof

Leidt CLIL tot een betere kennis van de leerstof die in de doeltaal onderwezen wordt? Net als
bij de kennis van de doeltaal dient er hier een onderscheid gemaakt te worden tussen de
resultaten in het lager en in het secundair onderwijs. In beide gevallen zijn er geen
aanwijzingen dat leerlingen uit meertalige programma’s slechter zouden presteren dan
leerlingen uit het reguliere taalonderwijs. In de basisschool wordt eerder het tegengestelde
vastgesteld: de kennis van de leerlingen gaat er dankzij een meertalig programma op vooruit.
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In het secundair onderwijs lopen de bevindingen daarentegen meer uiteen en vaak worden er
helemaal geen verschillen gevonden tussen de inhoudelijke kennis van CLIL- en eentalige
leerlingen. Een mogelijke verklaring hiervoor is dat kinderen en jongeren bij het ouder
worden hun vermogen om (een taal) impliciet te leren verliezen. Hoe dan ook is jong
beginnen dus de boodschap (Van de Craen 2007; Van de Craen et al. 2008).

Bij een onderzoek naar de wiskundige kennis van eentalige kinderen en leerlingen uit een
CLIL-programma bleek dat beide groepen de leerstof op een verschillende manier verwerken.
Eentalige kinderen bleken sterker te zijn in informatieve kennis (i.e. “uit het hoofd” geleerde
feitenkennis), terwijl meertaligen beter zijn in praktische, operationele kennis (i.e. het
vermogen om opgedane kennis op nieuwe, onbekende situaties toe te passen). Dat
onderscheid wordt verklaard doordat de leerkracht in het meertalig onderwijs zich meer
bewust is van de talige behoeften van de leerlingen, meer aandacht besteedt aan het begrip
van nieuwe concepten en meer contextrijke strategieén gebruikt. Het gevolg is dat er in
meertalige klassen meer communicatie en interactie plaatsvindt tussen de leerkracht en de

leerlingen dan in het reguliere onderwijs het geval is (Baetens Beardsmore 2009).

(4) Attitudes en motivatie

Op welke manier beinvioedt CLIL de attitudes tegenover talen en taalleren? Er bestaan tot nu
toe weinig grootschalige studies naar de effecten van CLIL-programma’s op attitudes en
motivatie. Onderzoek in de STIMOB-scholen heeft wel uitgewezen dat de aanvankelijk
negatieve houding die leerkrachten tegenover het project hadden snel omslaat wanneer ze de
positieve resultaten van het project zien. De betrokken leerlingen nemen immers een open
houding aan tegenover anderen en hun schoolresultaten zijn opmerkelijk goed, waardoor ook
de leerkrachten positievere attitudes ontwikkelen. Ander onderzoek bij meertalige kinderen en
jongeren in Brussel (in het reguliere onderwijs) toont aan dat zij in het algemeen erg
gemotiveerd zijn om talen te leren, positieve attitudes tegenover taalleren koesteren en
tweetaligheid als een essentiéle eigenschap beschouwen (Van de Craen 2007; Van de Craen et
al. 2008).

(5) Cognitieve ontwikkeling
De onderzoeksvraag luidt hier in welke mate CLIL-onderwijs van invloed is op de cognitieve
ontwikkeling van leerders. Meertalige programma’s zorgen ervoor dat leerlingen meer

cognitief actief zijn tijdens het leerproces en dat er bijgevolg meer neuronale verbindingen
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aangemaakt worden. Toch heeft dit niet zozeer met de specifieke methodologie van CLIL te
maken dan wel met het feit dat er op jonge leeftijd begonnen wordt. Bij de afname van
gestandaardiseerde tests is gebleken dat jonge kinderen die een vreemde taal beheersen beter
scoren op moedertaalkennis, wiskunde en sociale wetenschappen. Zo bleek ook bij de geijkte
rekentests die in de STIMOB-scholen afgenomen werden dat leerlingen uit een meertalig
programma hoofdzakelijk op de subtests waar talige aspecten aan de orde zijn (en waarbij dus
een belangrijk begripsvermogen vereist is) hoger scoren dan hun eentalige leeftijdsgenoten.
Meertalig onderwijs levert kortom een belangrijke cognitieve meerwaarde voor kinderen (Van
de Craen 2007; Van de Craen et al. 2008).

(6) Ontwikkeling van het brein

Hoe beinvloedt CLIL — in vergelijking met het traditionele onderwijs — de hersenontwikkeling
van kinderen? De invloed van meertaligheid op het brein is aanzienlijk. Onderzoek naar het
meertalige brein is in zekere zin de weerspiegeling van de cognitieve effecten, waardoor ook
hier geldt dat de verschillen veeleer toe te schrijven zijn aan de beheersing van meerdere talen
dan aan CLIL-onderwijs an sich. Kort gezegd is de werklast om een bepaalde taak uit te
voeren (i.e. de activering op een functionele hersenscan) in het tweetalige brein tot een
minimum herleid. Kinderen die van huize uit meertalig zijn moeten het minste inspanning
leveren om een taak uit te voeren. Het eentalige brein werkt dan weer het hardst, en kinderen
uit meertalige schoolprogramma’s nemen een tussenpositie in (Van de Craen 2007; Van de
Craen et al. 2008).

1.3.4. Praktische problemen en uitdagingen voor het meertalig onderwijs

Alle positieve resultaten en voordelen ten spijt verloopt de praktische uitwerking van
meertalig onderwijs niet altijd vlekkeloos. Ten eerste wordt er momenteel ontzettend weinig
aandacht besteed aan de specifieke opleiding van leerkrachten, die plots zowel taal- als
vakleerkracht worden. De vraag dringt zich ook op of er wel voldoende leraren te vinden zijn
die competent zijn in zowel het vak dat ze onderwijzen als de taal waarin dat gebeurt. Het is
overigens niet per se beter om een native speaker van de doeltaal als leraar in te schakelen.
Belangrijker is dat de leerkracht zich bewust is van de taalachtergrond van de leerlingen om
gepast op specifieke problemen in het individuele taalleerproces te kunnen reageren (Baetens
Beardsmore 2009; Van de Craen & D’hondt 1998).
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Een tweede vehikel is het tekort aan geschikt materiaal om een vak in de vreemde taal te
onderwijzen. Leermaterialen in de doeltaal die in het buitenland samengesteld zijn voldoen
wellicht niet aan de inhoudelijke vereisten van het eigen land, en kunnen bovendien
linguistisch te complex zijn om te worden gebruikt in de vroege stadia van een CLIL-
programma. Het gevolg is dat leerkrachten noodgedwongen zelf lesmateriaal moeten
produceren dat wel gericht is op de noden van vreemdetaalleerders, en dat ze bij die uitdaging

op weinig begeleiding en ondersteuning kunnen rekenen (Baetens Beardsmore 2009).

Ten derde bestaat er in veel landen een of andere vorm van nationale, gestandaardiseerde
eindexamens die voor alle leerlingen van alle scholen gelijk zijn. In Nederland bijvoorbeeld
kunnen meertalige programma’s op overheidssteun rekenen maar dringt diezelfde overheid er
ook op aan dat alle eindexamens uitsluitend in het Nederlands afgelegd worden. De vraag is
echter in hoeverre leerlingen uit meertalige programma’s in staat zijn om vragen te
beantwoorden over leerstof die ze in een andere taal gezien hebben. Het verschil tussen de
examineringstaal en de instructietaal is wellicht een van de grootste struikelblokken voor (de
uitbreiding van) CLIL-programma’s. Een tweede vraag die zich in dit verband opdringt is in
hoeverre nationale taalexamens de communicatieve competentie van de leerlingen meten (die
bij uitstek in meertalige programma’s gestimuleerd wordt) dan wel zich louter richten op

expliciete kennis van regels (Baetens Beardsmore 2009).

Ten slotte is het opletten voor een ondoordachte en overhaaste implementatie van meertalig
onderwijs. De keuze voor CLIL brengt ingrijpende veranderingen voor de hele school met
zich mee. Het is dan ook uitermate belangrijk dat iedereen op school zich achter het project
schaart en dat er voortdurend overleg gepleegd wordt met alle actoren. Omdat leerkrachten
vaak niet voldoende opgeleid zijn en zich bijgevolg niet bewust zijn van de stadia, de snelheid
en de eventuele moeilijkheden van vreemdetaalverwerving heersen er heel wat misvattingen
over CLIL. Indien leerkrachten niet vooraf voldoende ingelicht worden over de theoretische
grondslagen van CLIL en de gewijzigde leersituatie door het gebruik van een andere taal,
kunnen ze zich ongemakkelijk voelen bij de nieuwe methodologie, zich in de lessen op
verkeerde aspecten focussen, of onrealistische doelstellingen voor ogen hebben. Het spreekt
vanzelf dat dit alles ook op de leerlingen contraproductief werkt (Baetens Beardsmore 2009;
Van de Craen 2001b).
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1.4. Lezen

1.4.1. Inleiding

“Once you have learned to read, you cannot help but read words”, schrijven Blakemore &
Frith (2005: 72). Lezen gebeurt zo automatisch en onvrijwillig dat wie kan lezen maar naar
een woord hoeft te kijken om te weten wat er staat. Lezen is een cultureel bepaalde
vaardigheid die pas op latere leeftijd en alleen via expliciet onderricht verworven wordt, maar
lezen heeft toch een immense impact op vrijwel alle aspecten van het menselijke leven
(Blakemore & Frith 2005). Voér het zover is, moeten jonge kinderen (of ongeletterde
volwassenen) echter leren dat een reeks tekens op papier een gesproken woord kan
representeren, en vooral hoe die tekensequentie naar het woord verwijst. In dit hoofdstuk
wordt uiteengezet hoe de verwerving van leesvaardigheid en het leesproces zelf verloopt,
welke talige en niet-talige aspecten en voorwaarden van belang zijn voor het (leren) lezen en

wat er precies gebeurt wanneer kinderen in verschillende talen lezen.

1.4.2. Leren lezen

1.4.2.1. Randvoorwaarden bij het leren lezen

De leeftijd waarop met leesinstructie van start wordt gegaan varieert nogal in verschillende
landen, maar gemiddeld zijn beginnende lezers tussen vijf en zeven jaar oud. Kennelijk is
iedereen het erover eens dat kinderen al een bepaalde fase in hun ontwikkeling doorlopen
moeten hebben vooraleer het onderwijs in lezen aanvangt. Leeftijd is echter geen absolute
voorwaarde, want er zijn genoeg gevallen bekend van kinderen die op veel jongere leeftijd
leren lezen, m.n. voordat ze naar school gaan. Hoewel dat voor veel van hen wel het geval is,
hebben overigens niet al deze vroege lezers een bovengemiddelde intelligentie. Het lijkt er
bijgevolg op dat er in het algemeen aan een aantal voorwaarden voldaan moet zijn wil
leesvaardigheid zich op een normale wijze ontwikkelen (Blakemore & Frith 2005; Reitsma
1991).

Het spreekt vanzelf dat ernstige sensorische, intellectuele, sociale en emotionele stoornissen
allereerst uitgesloten moeten worden, omdat zij een normaal ontwikkelingsproces kunnen

verstoren of zelfs onmogelijk maken. Maar ook voor kinderen die een normale ontwikkeling
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doormaken geldt er een aantal randvoorwaarden voor de verwerving van leesvaardigheid. De
belangrijkste is dat ze de taal voldoende kennen, hoewel van expliciete kennis nog geen
sprake is bij zesjarige kinderen. Men zou kunnen zeggen dat jonge kinderen de grammaticale
regels wel beheersen, maar niet kunnen formuleren. Daarnaast zijn de volgende aspecten van
belang: (1) cognitieve ontwikkeling, (2) visuele waarneming en richtingsoriéntatie, en (3)
kennis van begrippen met betrekking tot tijd en ruimte. Deze drie worden hieronder kort
toegelicht (Noordman et al. 1991; Reitsma 1991).

(1) Cognitieve ontwikkeling

Op het vlak van cognitieve ontwikkeling moeten jonge kinderen met name de fase van de
concrete operaties bereikt hebben. Dat is het stadium waarin de conversatietaken van Piaget,
die het besef van invariantie nagaan, verricht kunnen worden. Concreet wil dat zeggen dat een
kind inziet dat de fysieke kenmerken van een object onveranderd blijven wanneer de uiterlijke
vorm ervan verandert. Er zijn immers hoge correlaties gevonden tussen leessucces en de
beheersing van taken die verband houden met de conversatie-experimenten (Reitsma 1991;
Van de Craen 2007).

(2) Visuele waarneming en richtingsoriéntatie

Het onderscheiden van lettertekens is geen eenvoudige opgave voor de beginnende lezer.
Bepaalde visuele kenmerken zijn van essentieel belang voor de herkenning van een letter. Het
visuele onderscheidingsvermogen dient dan ook behoorlijk ontwikkeld te zijn bij kinderen die
leren lezen. Bijna alle beginnende lezers hebben het evenwel lastig met de oriéntatie van de
lettertekens. Die heeft in het bijzonder betrekking op de spiegelbare letters (m.n. b/d en p/q)
die in het Latijnse alfabet voorkomen. Voor het brein, dat het gewend is om in een
driedimensionale wereld te opereren, zijn de letters b, d, p en q in feite één en hetzelfde
symbool dat langs twee assen gespiegeld wordt. V6or de verwerving van lezen en schrijven
worden de hersenen daarentegen getraind om verschillen in oriéntatie te negeren — een object
blijft immers precies hetzelfde, ook al staat het op zijn kop of ligt het op zijn zij. Bij
schrifttekens is richtingsoriéntatie daarentegen van groot belang, en dat zorgt in het begin van
de leesverwerving voor verwarring (Blakemore & Frith 2005; Reitsma 1991).

(3) Begrippenkennis
Wat de kennis van begrippen betreft zijn voornamelijk termen die een ordening in tijd en

ruimte aanduiden (bv. eerste, achteraan, links, midden) van belang. Kennis van deze termen

32



draagt bij tot een optimaal begrip van de instructies en de uitleg die de leerkracht tijdens het
leesonderricht verstrekt. Daarnaast speelt ook de kennis van begrippen die gebruikt worden
om taal te beschrijven (bv. zin, woord, letter, klank) een grote rol. Begrippenkennis mag
evenwel niet als een essentiéle randvoorwaarde voor lezen beschouwd worden, omdat die
kennis ook grotendeels tijdens het leren lezen opgedaan wordt. De benodigde termen komen
vaak uitdrukkelijk aan bod in de eerste fasen van het leesonderwijs, zodat tekorten meestal

tijJdig worden ingehaald (Reitsma 1991).

1.4.2.2. Schriftsystemen en spellingconventies

Geschreven taal is een manier om gesproken taal visueel voor te stellen, ongeacht het
schriftsysteem of de taal waarin dat plaatsvindt. Toch is geschreven taal geen letterlijke
representatie van gesproken taal, maar een code die slechts een beperkt aantal talige aspecten
weergeeft. Onder andere de melodie, prosodie en klemtoon van gesproken uitingen geeft het
schrift niet weer. Geschreven taal houdt eigenlijk altijd een keuze in om bepaalde talige
aspecten weer te geven en andere niet. Sommige schriftsystemen (zoals het Chinese) koppelen
hun symbolen in de eerste plaats aan betekenis, in andere schriftsystemen corresponderen de
tekens met een bepaalde klankwaarde. In het laatste geval zijn er twee mogelijkheden. In een
syllabair schrift bestaat er voor elke lettergreep die in de desbetreffende taal voorkomt een
apart symbool. Dit soort schrift is bruikbaar als het totale aantal lettergrepen niet hoger is dan
ongeveer honderd. De tweede mogelijkheid is een alfabetisch schrift, waarbij elke lettergreep
wordt opgedeeld in medeklinkers en klinkers en men bijgevolg slechts twintig tot dertig
verschillende symbolen nodig heeft om alle mogelijke lettergrepen weer te geven. Zelfs
lettergrepen die niet bestaan in een taal waarvoor het alfabet gebruikt wordt, kunnen op deze
manier toch worden neergeschreven (Blakemore & Frith 2005; Scollon 1992).

Vanzelfsprekend hangt de manier waarop kinderen leren lezen nauw samen met de aard van
het schrift. Leren lezen in een alfabetisch schrift betekent in feite inzicht verwerven in de
grafeem-foneemcorrespondentie, d.w.z. in de manier waarop gesproken taal (fonemen)
weergegeven wordt door geschreven taal (grafemen). Hoewel een alfabetisch schrift door het
geringe aantal symbolen ongetwijfeld het minste geheugenwerk vraagt en dus het snelst
geleerd wordt, is het niet noodzakelijkerwijs ook het eenvoudigste schriftsysteem. VVooral het
leren decoderen blijkt lastig voor beginnende lezers. Ook dyslectici, die naar schatting 5% van
de bevolking uitmaken, zouden waarschijnlijk beter af zijn als ze een syllabair schrift konden
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gebruiken. Vrijwel iedereen heeft immers een besef van wat een lettergreep is, terwijl het
begrip van wat een foneem is enkel door de verwerving van een alfabetisch schrift ontstaat
(cf. infra) (Blakemore & Frith 2005; Reitsma 1991).

In principe is er in een alfabetisch schrift aan elk foneem een vast grafeem of een vaste
grafeemcombinatie gekoppeld. Hierbij wordt abstractie gemaakt van het feit dat de realisatie
van spraakklanken afhankelijk is van en beinvloed wordt door de omringende klanken (i.e.
co-articulatie). Ook verandert de uitspraak doorgaans veel sneller dan de spelling, waardoor
die twee niet altijd overeen kunnen komen. De spelling blijkt kortom geen exacte weergave
van de spraak te zijn, maar ze vertrekt wel van de fonologie als uitgangspunt. Dit laatste geldt
voor alle alfabetisch geschreven talen, maar de mate waarin deze correspondentie tussen
orthografie en fonologie gerealiseerd is, kan danig verschillen van taal tot taal (cf.
transparante en niet-transparante talen in punt 1.4.4.1) (Reitsma 1991; Seegers et al. 1987).

De grondbeginselen van de Nederlandse spelling, die teruggaan op de bijdrage van De Vries
en Te Winkel uit 1863, formuleren in welke gevallen in het Nederlands van het fonologische
principe wordt afgeweken. Zo is de regel van de etymologie verantwoordelijk voor de
handhaving van het ei/ij- en het ou/au-onderscheid, bepaalt de regel van de gelijkvormigheid
dat hond met een eind-d geschreven wordt (cf. het meervoud honden), en zorgt tot slot de
regel van de analogie ervoor dat hij wordt naar analogie met hij loopt met een eind-t
geschreven wordt. Kortom, hoewel het Nederlandse spellingsysteem principieel van de
fonologische structuur vertrekt, houdt het ook rekening met andere talige niveaus. Dit is een
mogelijk struikelblok bij de verwerving van leesvaardigheid, waarop ik in paragraaf 1.4.2.4.
terugkom (Reitsma 1991; Seegers et al. 1987).

1.4.2.3. Technisch en begrijpend lezen

Leesvaardigheid wordt doorgaans opgesplitst in technisch en begrijpend lezen. Technisch
lezen behelst een vlot en correct verlopend woordidentificatieproces, i.e. “het technisch
correct identificeren van de geschreven of gedrukte woorden” (Reitsma 1991: 188). Deze
vorm van leesvaardigheid heeft betrekking op het snel en correct uitspreken van wat er op
papier staat, waardoor technische leestests vaak bestaan uit een lijst woorden die luidop
voorgelezen moeten worden. Hiervoor dient de lezer vooral over een goede kennis van de

grafeem-foneemkoppelingen in de leestaal te beschikken. Op decodering, het proces dat tot

34



woordherkenning leidt, wordt ingegaan in paragraaf 1.4.2.4. De tweede vorm van
leesvaardigheid, begrijpend lezen, is het in verband brengen van tekens, woorden, zinnen en
uiteindelijk volledige teksten met betekenis. Bij leestoetsen die trachten na te gaan of de
geschreven informatie begrepen is moeten doorgaans vragen beantwoord worden of oordelen

gegeven worden (Noordman et al. 1991; Reitsma 1991).

Het mag duidelijk zijn dat het onmogelijk is om de betekenis van een tekst te doorgronden als
de lezer niet beschikt over elementaire decodeerkennis. Ook omgekeerd speelt de betekenis
van de woorden zelfs in het prille begin van het leesonderwijs een rol, ook al ligt de nadruk op
het aanleren van de grafeem-foneemcorrespondenties. Technisch en begrijpend lezen kunnen
met andere woorden niet onafhankelijk van elkaar bestaan. De innige band tussen beide
vormen van leesvaardigheid komt ook naar voren in “the simple view of reading”, een
populair model dat in de jaren tachtig ontwikkeld werd en dat leesvaardigheid tot een
eenvoudige formule herleidt. Volgens deze opvatting kan lezen gedefinieerd worden als het
begrijpen van geschreven taal, waarbij begrijpend lezen uit twee gelijkwaardige componenten
bestaat: technisch lezen en taalbegrip. Beide zijn noodzakelijk en geen van de twee is op zich
voldoende voor een goed leesbegrip. In formulevorm wordt dat BL = TL x TB (begrijpend
lezen is het product van technisch lezen en taalbegrip) (Aarnoutse 1998). Met taalbegrip
wordt hier bedoeld “de bekwaamheid om gesproken woorden, zinnen en teksten te
interpreteren” (Aarnoutse 1998: 6).

Onderzoekers zijn het erover eens dat het werkgeheugen een cruciale rol speelt in het
leesproces. Gedurende actieve informatieverwerking houdt het werkgeheugen de informatie
voor een beperkte tijd vast in de geest. Het staat in voor het coderen, verwerken en opnemen
van informatie hier en nu. Qua capaciteit is het werkgeheugen beperkt tot enkele seconden,
waardoor oude informatie al snel plaats moet ruimen voor nieuwe. Precies omdat het
werkgeheugen zo beperkt is, zijn mensen niet in staat om tegelijkertijd meerdere cognitieve
processen met aandacht uit te voeren. Indien het voor een bepaalde activiteit toch
noodzakelijk is om meerdere processen tegelijk uit te voeren, kan dat alleen indien slechts één
cognitief proces met aandacht verloopt terwijl enkele parallelle processen zonder aandacht
(m.a.w. geautomatiseerd) verlopen (Aarnoutse et al. 1986; Hulme 1989; Seegers et al. 1987).

Lezen is een complex geheel van cognitieve processen. Vertaald naar het leesproces betekent

de bovenstaande opvatting over het werkgeheugen dat er alleen maar van begrijpend lezen
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sprake kan zijn wanneer het technisch lezen (i.e. het woordidentificatieproces) voldoende
geautomatiseerd verloopt. Het leesonderwijs in de lagere school volgt dat principe: in het
eerste en het tweede leerjaar worden leerlingen getraind in het vilot en correct decoderen van
woorden, en pas vanaf het derde leerjaar gaat de nadruk in toenemende mate op het begrip
van de teksten liggen. In het geval dat het technisch leesproces (nog) niet geautomatiseerd
verloopt, raakt het werkgeheugen immers overbelast en blijft er weinig ruimte over voor
begrijpend lezen (Aarnoutse et al. 1986; Hulme 1989; Reitsma 1991; Seegers et al. 1987).

De relatie tussen technisch en begrijpend lezen is wellicht complexer dan de theorie over het
werkgeheugen doet vermoeden. Zo meldt Reitsma (1991) dat beginnende lezers wel eens
fouten maken in het hardop voorlezen van teksten terwijl ze in feite heel goed begrijpen wat
ze lezen, en dat omgekeerd leerlingen die teksten heel vlot en accuraat kunnen voorlezen niet
altijd de inhoud ervan begrijpen. Aarnoutse et al. (1986) onderzochten de samenhang tussen
de twee componenten van leesvaardigheid van het tweede tot het vierde leerjaar en kwamen
tot de vaststelling dat technisch lezen in elk geval niet de enige factor is die van invioed is op
begrijpend lezen. Net zoals “the simple view of reading” vooropstelt, suggereren ze dat er
(onder andere) ook voor taalbegrip een belangrijke rol is weggelegd.

Opvallender in het onderzoek van Aarnoutse et al. (1986) is dat ongeveer 10% van de
leerlingen die zwak zijn in technisch lezen toch een relatief hoge score op begrijpend lezen
behaalt. De auteurs trekken de hypothese dat technisch lezen een noodzakelijke en voldoende
voorwaarde is voor begrijpend lezen dan ook sterk in twijfel. In die zin zit ook “the simple
view of reading” iets té simpel in elkaar, want dit model houdt geen rekening met de groep
zwakke technische lezers die toch goed scoren op leesbegrip. Uit onderzoek van Oakhill et al.
(2003) en ook van Aarnoutse (1998) blijkt tot slot dat naarmate de leerjaren vorderen er een
steeds kleinere correlatie bestaat tussen technisch en begrijpend lezen. Er is kortom zonder
twijfel een relatie tussen technisch en begrijpend lezen, maar een te strikte opvatting daarvan
doet afbreuk aan de complexiteit van leesvaardigheid.

1.4.2.4. Leren decoderen

Zoals hierboven in 1.4.2.2. en 1.4.2.3. uiteengezet werd, begint leren lezen in een alfabetisch
schrift bij de verwerving van inzicht in de letter-klankkoppelingen. De vaardigheid die daarop

betrekking heeft en die aan de basis ligt van het woordidentificatieproces, heet decoderen. Het
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is van belang dat het decodeerproces zo snel mogelijk geautomatiseerd verloopt, zodat
plaatsgemaakt kan worden voor hogere-ordeprocessen. Het decoderen van woorden is dan
ook precies de vaardigheid die centraal staat in het aanvankelijk leesonderwijs. Er bestaat een
breed aanbod aan oefeningen, handboeken, strategieén en methodes om te leren lezen, maar
daarin zijn twee grote opvattingen te onderscheiden over de wijze waarop het
woordidentificatieproces onderwezen moet worden. Die twee zijn de globaalmethode en de

structuurmethode (Reitsma 1991).

De globaalmethode is gestoeld op het principe dat eerst het geheel wordt waargenomen en
dan pas de afzonderlijke delen. De aandacht dient volgens deze methode dan ook gericht te
zijn op het totaalbeeld en de betekenis, en niet op een analyse waarbij het woord in kleinere
eenheden wordt gesplitst. De associatie tussen woord en betekenis wordt ingeoefend en de
nadruk ligt op het woord in zijn context en op het verkrijgen van informatie uit een tekst.
Door het ontdekken van overeenkomsten en verschillen in de aangeboden woorden zou de
leerder uiteindelijk zelf tot analyse komen. In de praktijk blijkt die stap naar spontane
regelontdekking echter te groot voor de leerling-lezer. Omdat elk woord afzonderlijk geleerd
wordt, is de geheugenbelasting bovendien aanzienlijk terwijl de leesvaardigheid beperkt blijft.
Het is immers onmogelijk om nieuwe woorden, die de leerder nog niet eerder tegengekomen
is, zelfstandig te verklanken. Door de nadelen die eraan verbonden zijn wordt deze aanpak
tegenwoordig nog amper gebruikt voor het Nederlands. In minder consistente talen zoals het
Engels, waar de klank-tekenovereenkomst gering is, ligt deze methode echter meer voor de
hand (Kurvers & Van der Zouw 1996; Reitsma 1991).

Centraal in de structuurmethode staat het leren doorzien van de structuur van het
spellingsysteem en van de grafeem-foneemcorrespondentie in het bijzonder. In principe wordt
deze methode opgesplitst in een synthetische en een analytische benadering, maar in de
praktijk blijkt het nuttig een combinatie van beide te gebruiken. Aan de leerlingen worden
volledige woorden aangeboden die vervolgens auditief en visueel gestructureerd worden. In
tegenstelling tot de globaalmethode benut deze aanpak slechts een klein aantal concrete
woorden die de basis vormen voor het aanleren van de grafeem-foneemcorrespondenties. Het
spreekt vanzelf dat een woord als boom daarbij beter geschikt is om de relatie tussen een
grafeem en een foneem te verduidelijken dan bijvoorbeeld sergeant. De basiswoorden moeten
namelijk klankzuiver zijn, d.w.z. er moet een één-op-één-relatie bestaan tussen de tekens en

de klanken. Zodra de leerder deze basiswoorden globaal herkent, kan van start worden gegaan
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met analyse- en syntheseoefeningen. Het gesproken woord wordt in klanken verdeeld en het
geschreven woord in letters. Die kleinere eenheden worden daarna opnieuw samengevoegd
tot het oorspronkelijke woord. Dankzij het verworven inzicht in de grafeem-
foneemcorrespondentie is de lezer in principe uiteindelijk in staat om ook een onbekend
woord zelfstandig te ontcijferen en te verklanken (Kurvers & Van der Zouw 1996; Reitsma
1991).

Leren decoderen is een noodzakelijke maar niet de enige voorwaarde voor een efficiént
verloop van het leesproces. Reitsma (1991) somt drie redenen op waarom wie kan decoderen
niet noodzakelijk ook een volleerd lezer is. Ten eerste verloopt het proces van
letterverklanking en de aaneenrijging van deze Kklanken tot een betekenisvol geheel in het
begin vrij traag. Er is dan ook heel wat oefening nodig vooraleer de snelheid verkregen wordt
waarmee een ervaren lezer tot woordidentificatie komt. Een tweede probleem is dat
letterverklanking niet altijd tot een juiste lezing leidt, want aan geschreven taal liggen ook
andere spellingconventies ten grondslag dan alleen het fonologische principe (cf. punt
1.4.2.2). Bij gebrek aan kennis van vaak voorkomende spellingpatronen en van de context
waarin de klank optreedt zou een woord als geknoei bijvoorbeeld foutief gesplitst (en gelezen)
kunnen worden als gek-no-ei. Tot slot worden betekenisverschillen tussen homofonen vaak
zichtbaar in de spelling (bv. bot/bod, eis/ijs). Aanwijzingen omtrent de passende betekenis
van het woord zijn bijgevolg in de schrijfwijze te vinden, en niet in een eenvoudige
letterverklanking (Reitsma 1991).

Het is duidelijk dat een vlotte en foutloze woordidentificatie een proces van lange adem is. Op
grond van onderzoeksresultaten werden in de literatuur al meerdere fasemodellen voorgesteld,
maar meestal worden ongeveer vier opeenvolgende stadia onderscheiden in de
leesontwikkeling, m.n. (1) contextueel raden, (2) beredeneerd raden, (3) sequentieel
verklanken, en (4) hiérarchisch decoderen. Die vier fasen zijn universeel voor alle talen die in
een alfabetisch schrift gerepresenteerd worden, maar er kunnen verschillen bestaan in de duur
waarin ze optreden. Zo zijn bijvoorbeeld de eerste twee fasen, die betrekking hebben op een
globale woordherkenning, duidelijker en langduriger aanwezig in het Engels dan in het
Nederlands. Ook dient opgemerkt dat zo een fase-indeling niet uitsluit dat er individuele
verschillen zijn tussen leerders, noch dat bij het bereiken van een volgende fase de strategieén
uit een vorig stadium plots volledig verdwijnen (Harris & Coltheart 1986; Reitsma 1991).
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Het eerste stadium behelst de allereerste kennismaking met geschreven taal. Woorden worden
alleen in hun specifieke context en aan de hand van duidelijke visuele kenmerken herkend.
Het gaat bijvoorbeeld om de eigen naam van het kind of om merknamen die steeds in een
welbepaalde kleur en vorm voorkomen. Fonologische principes zijn hier helemaal niet aan de
orde, en uit onderzoek blijkt dat het bovendien vooral de eerste letter van het woord (en niet
de globale woordvorm) is die als herkenningscriterium dient. In de fase van het beredeneerd
raden, het tweede stadium in de leesontwikkeling, speelt de context nog steeds een
doorslaggevende rol, maar ook onbekende woorden worden nu geraden op basis van
overeenkomsten met bekende woorden (bv. woordvorm, aantal letters of gelijke beginletters).
De derde fase is die van het sequentieel verklanken en gaat van start zodra de leerder inzicht
verwerft in grafeem-foneemcorrespondenties. Omdat — zoals hierboven al opgemerkt werd —
ook kennis van spellingconventies en van de context van het grafeem een belangrijke rol
speelt bij een vlot leesproces, is dit echter niet het finale stadium. Pas in de vierde en laatste
fase, die van het hiérarchisch coderen, kunnen alle nieuwe, onbekende woorden gelezen
worden (Harris & Coltheart 1986; Reitsma 1991).

1.4.3. Verschillen in leesvaardigheid

1.4.3.1. Het leesproces

Uit het voorgaande blijkt dat woordherkenning ontegensprekelijk het fundament van het
leesproces vormt. De vraag is hoe dat leesproces precies verloopt, m.a.w. welke deelprocessen
er plaatsvinden tussen het zien van een woord en het daadwerkelijke lezen. Een
psycholinguistisch woordherkenningsmodel dat decennialang populair is geweest, is het
dubbelkanaalmodel. Aan de basis van dit model ligt de veronderstelling dat er twee manieren
(of kanalen) zijn om een woord te lezen. De eerste mogelijkheid is de fonologische of de
indirecte weg naar woordherkenning, die vertrekt van de successieve omzetting van elk
grafeem uit het woord naar het corresponderende foneem. De Kklankreeks die op die manier
ontstaat geeft aanleiding tot fonologische activatie in het mentale lexicon, welke op zijn beurt
betekenisactivatie tot gevolg heeft. Die weg is “indirect” omdat de klankvorm beschouwd
wordt als een tussenstap tussen het zien van het woord op papier en de toekenning van
betekenis daaraan. De directe weg of het woordbeeldkanaal daarentegen, het tweede
mogelijke kanaal, zou plaatsvinden zonder tussenkomst van de fonologie. Men gaat ervan uit

dat een ervaren lezer immers in staat is een directe verbinding tot stand te brengen tussen de
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waarneming van een woord en de betekenisrepresentatie ervan in het mentale lexicon, zonder

eerst grafemen te verklanken (Bosman & De Groot 1994).

Het verschil tussen de fonologische route en het woordbeeldkanaal is gebaseerd op het
onderscheid tussen regelmatig en onregelmatig gespelde woorden. Regelmatige woorden (bv.
pet of dag) kunnen gelezen worden door de eenvoudige toepassing van algemene
uitspraakregels, terwijl onregelmatige woorden “zondigen” tegen de grafeem-
foneemcorrespondenties in een bepaalde taal (bv. computer of champagne). Bijgevolg is het
fonologische kanaal alleen geschikt voor het lezen van regelmatig gespelde woorden, en dient
het woordbeeldkanaal voor onregelmatig gespelde woorden. Ook voor regelmatig gespelde
woorden die frequent voorkomen zou na enige leeservaring een rechtstreekse verbinding met
het mentaal lexicon ontstaan, waardoor ook deze woorden via het woordbeeldkanaal gelezen
kunnen worden (Bosman & De Groot 1994; Kempen 1994).

De ervaren lezer staat er niet meer bij stil hoe h/zij een woord leest, aangezien de stap van de
waarneming naar de herkenning van het woord razendsnel gebeurt. Het dubbelkanaalmodel
lijkt op het eerste gezicht dan ook erg aannemelijk, ware het niet dat empirisch onderzoek
aantoont dat lezen zonder fonologische activatie onmogelijk is. Wanneer aan proefpersonen
wordt gevraagd om spelfouten uit een tekst te halen, vinden zowel beginnende als ervaren
lezers aanzienlijk minder spelfouten in pseudowoorden die de klankstructuur bewaren (bv.
haut i.p.v. hout) dan in pseudowoorden waarbij de klankstructuur verandert (bv. huut i.p.v.
hout). In lexicale-decisietaken en in semantische-categorisatietaken werd precies hetzelfde
fenomeen vastgesteld. Lezers zijn blijkbaar sterk geneigd om van een geschreven woord
onmiddellijk de fonologie te activeren. Daarnaast bleek uit de reactietijden bij lexicale-
decisietaken dat de fonologische informatie van regelmatig en onregelmatig gespelde
woorden even snel beschikbaar is. De “directe” weg kost met andere woorden evenveel tijd
als de “indirecte” weg. Het is bijgevolg erg onwaarschijnlijk dat er een apart
woordbeeldkanaal bestaat voor het lezen van onregelmatige woorden en hoogfrequente
regelmatige woorden dat bovendien alleen door ervaren lezers gebruikt wordt. In
overeenstemming met de onderzoeksresultaten werd daarom het enkelkanaalmodel in het

leven geroepen (Bosman & De Groot 1994; Kempen 1994).

In tegenstelling tot het dubbelkanaalmodel, dat uitgaat van een strikte tweedeling tussen

regelmatige en onregelmatige woorden, vertrekt het enkelkanaalmodel van een continutim dat
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loopt van een heel sterke naar een heel zwakke grafeem-foneemovereenkomst. Wanneer
lezers steeds meer in contact komen met geschreven materiaal, leiden ze gaandeweg een soort
statistisch verband af tussen letters of letterclusters en hun bijhorende klanken. De sterkte van
dat verband wordt bepaald door de frequentie waarmee de grafeem-foneemkoppelingen
voorkomen. Zo zou in het Nederlands de koppeling tussen het grafeem p en het foneem /p/
vrij sterk zijn, omdat p vrijwel altijd als /p/ uitgesproken wordt (behalve in bv. Philippe). Aan
een grafeem als o daarentegen zijn er heel wat meer fonemen gekoppeld. In de woorden oma,
offer, oom, oud en oer wordt het grafeem o afhankelijk van de omringende grafemen immers
telkens op een andere manier uitgesproken. In het enkelkanaalmodel worden
leesvaardigheidsverschillen bijgevolg verklaard in termen van meer of minder kennis van de
grafeem-foneemkoppelingen die in een bepaalde taal kunnen voorkomen, en niet door het
gebruik van een fonologische dan wel een woordbeeldroute. Het volstaat immers om slechts
één kanaal te onderscheiden dat alle lezers (zowel beginnende als ervaren) gebruiken om alle
woorden (zowel regelmatige als onregelmatige) te lezen, en dat is het fonologische kanaal.
Deze opvatting is zo ook in overeenstemming met de waarneming dat er steeds fonologische

activatie optreedt tijdens het leesproces (Bosman & De Groot 1994; Kempen 1994).

1.4.3.2. Leesinterne factoren die van invloed zijn op leesvaardigheid

Aarnoutse (2004) onderscheidt vier vaardigheden die een cruciale rol spelen in de fase van
beginnende geletterdheid en waarop individuele verschillen in leesvaardigheid dan ook vaak
terug te voeren zijn. Die vier kenmerken zijn (1) fonologisch bewustzijn, (2) letterkennis, (3)

verbaal werkgeheugen, en (4) benoemsnelheid.

(1) Fonologisch bewustzijn

Het grondbeginsel van een alfabetisch schrift is dat een “reeks letters direct in relatie staat met
de relevante klankonderdelen van de gesproken vorm van een woord” (Reitsma 1991: 183).
Deze band tussen geschreven en gesproken taal treedt naar voren in het concept fonologisch
bewustzijn, i.e. het vermogen om de klankcomponenten waaruit een woord is opgebouwd te
onderscheiden en te manipuleren (Goswami 2009). In de literatuur splitst men fonologisch
bewustzijn vaak op in een aantal deelaspecten, maar bijna even vaak blijft het raden naar de
precieze inhoud en betekenis daarvan. Volgens Bialystok (2001) bestaat fonologisch
bewustzijn uit drie componenten: algemene cognitieve vaardigheid, verbaal geheugen en

spraakperceptie. Loureiro et al. (2004) onderscheiden vier andere deelaspecten, m.n.
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fonemisch bewustzijn, fonologisch geheugen, rijmidentificatie en fonetische discriminatie. In
wat volgt verkies ik echter de indeling van Goswami (2003 & 2009), die de meest enge en
duidelijk afgebakende componenten onderscheidt, m.n. lettergreepbewustzijn, rijmbewustzijn

(zowel eind- als beginrijm) en foneembewustzijn.

Goswami (2003) kadert de begrippen lettergreep-, rijm- en foneembewustzijn in een reeks
onderzoeken naar kinderen voor en nadat ze hebben leren lezen in een alfabetisch schrift. Uit
talloze studies blijkt dat kleuters over een degelijk lettergreep- en rijmbewustzijn beschikken,
terwijl foneembewustzijn pas (maar zeer snel) ontstaat nadat kinderen hebben leren lezen en
schrijven. De rijmtests bleken steevast het gemakkelijkst opgelost te worden — zelf