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Beschouwing

De paradox van het meertalig narratief
Jill Surmont, Thomas Caira, Katrien Roebben, Esli Struys (VUB)

Samenvatting

Hoewel het lerarentekort zich overal in Vlaanderen doet voelen, zien we dat in
contexten waarin de meertaligheid van leerlingen hoger dan gemiddeld ligt, het
leerkrachtenverloop (en uitval) hoger ligt dan gemiddeld. Vaak zijn het de startende
leerkrachten die in deze contexten terechtkomen. Onderzoek wijst uit dat het in deze
contexten uitermate belangrijk is dat de sterk geprofessionaliseerde leerkrachten (met
ervaring) staan. In dit beschouwende artikel wordt de vergelijking gemaakt tussen de
percepties en (verplichte) professionalisering van leerkrachten in deze heterogene
contexten en leerkrachten die in content and language integrated learning (CLIL)
lesgeven. Uit de bespreking zal blijken hoe paradoxaal deze twee onderwijscontexten
op elkaar staan, hoewel ze in de klas de leerkrachten voor dezelfde uitdaging stellen,
namelijk lesgeven aan leerlingen die de onderwijstaal niet (goed) beheersen. We
beargumenteren dat succesfactoren binnen CLIL getransfereerd en getransformeerd
moeten worden richting de andere contexten met meertalige leerlingen, waarbij er
onder andere ingezet moet worden op het oprichten van gezamenlijke duurzame
professionalisering en professionele leergemeenschappen. Het doel hiervan is om de
leerkrachtretentie in de talig heterogene contexten te verhogen en op deze manier
zowel een stapje dichter te komen bij het oplossen van het lerarentekort, maar ook
om de leerachterstanden van leerlingen in deze talig heterogene contexten weg te
werken.

Inleiding

In het complexe debat rond het (oplossen van het) lerarentekort, wordt in dit
artikel de aandacht gevestigd op hoe het paradoxale narratief rond
meertaligheid meegenomen dient te worden. Dit narratief heeft via percepties
en verwachtingen van leerkrachten een impact op leerprestaties van leerlingen,
maar evengoed op het lerarentekort zelf. Vooraleer de link met het lerarentekort
wordt toegelicht, wordt de paradox van het meertalig narratief in detail
beschreven.

Meertalige realiteit
De meertalige realiteit is meer dan ooit aanwezig in het Vlaams onderwijs. De

onderwijsstatistieken tonen aan dat het aantal leerlingen dat het Nederlands niet
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als thuistaal heeft elk jaar stijgt: in schooljaar 2012-2013 lag het gemiddelde in
het leerplichtonderwijs op 18%, in schooljaar 2021-2022 was dit 26% (Statistiek
Vlaanderen, z.d.). Deze cijfers zijn gebaseerd op de officiéle indicator “thuistaal
niet Nederlands” (TTNN). Deze onderwijsstatistieken tonen ook aan dat het
aantal leerlingen met TTNN hoger ligt in de grootstedelijke contexten dan de
eerder rurale regio's.

Cijfers tonen ook aan dat meer en meer secundaire scholen voor een meertalig
curriculum kiezen via content and language integrated learning (CLIL) waarbij
leerlingen vakinhouden onderwezen krijgen in een taal die niet de reguliere
instructietaal is (i.c. het Frans, Engels of Duits). Voor schooljaar 2022-2023 was dit
bijna 20% van alle secundaire scholen (Onderwijs Vlaanderen, 2023). Deze vorm
van onderwijs wordt al sinds 1995 door de Europese Commissie gepromoot,
aangezien het een van de manieren is om de Europese doelstelling “moedertaal
+2" te behalen (European Commission 2005; High Level Group 2007; Marsh 2002;
White Paper, 1995). In Vlaanderen mag een school niet zomaar CLIL opstarten. Er
is een strikte regelgeving die alle startvoorwaarden vastlegt (Surmont et al.,
2015). Enkel secundaire scholen mogen CLIL aanbieden voor maximum 20% van
hun curriculum in het Duits, Frans of Engels. De CLIL-leerkracht moet een C1-
niveau in de doeltaal hebben en over de nodige vakdidactische (CLIL)expertise
beschikken. Scholen moeten een dossier indienen waarin ze (0.a.) toelichten hoe
ze CLIL in hun school wensen te implementeren en hoe dit past binnen het
algemene pedagogisch project van de school. Scholen zijn ook verplicht om een
parallel Nederlandstalig traject aan te bieden, zodat CLIL een vrijwillige keuze is
voor de leerlingen. Leerlingen moeten wel voldoende competent in het
Nederlands zijn voor ze mogen instromen, waarbij de screening door de
klassenraad van de school gebeurt (Surmont et al., 2015).

De resultaten van Bulté et al. (2020) toonden aan dat het merendeel van de CLIL-
leerkrachten zich had geprofessionaliseerd op tal van manieren voor ze van start
gingen met CLIL en dat meer dan 80% van de leerkrachten meer dan vijf jaar
onderwijservaring heeft. Met andere woorden, het onderwijslandschap in
Vlaanderen wordt elk jaar meertaliger, zowel door de meertaligheid van de
leerlingen, als door beleidsmatige keuzes waardoor een groot deel van de
leerlingen in Vlaanderen les krijgt in een taal die ze niet (goed) beheersen.
Opvallend is dat deze situatie voor paradoxale uitkomsten zorgt, want in de ene
context behalen leerlingen resultaten die lager dan gemiddeld zijn, terwijl in de
andere context de leerlingen beter dan gemiddeld scoren. Hieronder gaan we
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daarom dieper in op beide facetten, waarbij we de nodige aandacht geven aan
de perceptie ten opzichte van meertaligheid. We starten vanuit de positieve
perceptie ten aanzien van meertaligheid.

Meertaligheid als hefboom

De voordelen van meertaligheid werden reeds uitgebreid beschreven in de
literatuur. Naast de voor de hand liggende voordelen van meertaligheid, zoals
meer mogelijkheden tot communicatie en de bredere toegang tot verschillende
culturen (Kramsch, 1993), zijn er ook de economische voordelen, waarbij studies
zowel wijzen op meer kansen op de arbeidsmarkt (Janssens, 2018) alsook op het
ontvangen van hogere lonen (Agirdag 2014; Porras & Gandara, 2014).
Daarbovenop zijn er tal van cognitieve voordelen. Zo profiteren meertaligen van
een verhoogde meta linguistische kennis, wat tot bijvoorbeeld betere inzichten in
wiskunde kan leiden (Murray, 2010), kunnen ze creatiever denken (Adesope et
al., 2010; Kharkhurin, 2012); hebben ze — indien ze goed kunnen switchen
tussen talen — een hogere cognitieve controle (Bialystok et al., 2004; Bialystok et
al., 2005; Costa et al., 2009), wat dan weer geassocieerd wordt met sterkere
academische prestaties (van der Sluis et al., 2007; Clark et al., 2010) en weten we
dat het meertalige brein zich beter kan wapenen tegen zowel het natuurlijke
(Bialystok, 2004; 2008) als het door ziekte beinvloede verouderingsproces van de
hersenen, bijvoorbeeld de ziekte van Alzheimer of dementie (Bialystok et al.,
2007; Alladi et al., 2013; Schweizer et al., 2012; Woumans et al., 2015).

Meertalige leerlingen zouden dus minstens gelijk en mogelijks zelfs betere
schoolprestaties kunnen behalen dan eentalige leerlingen. In een CLIL-setting
lijkt dit alvast het geval te zijn. Zo stijgt de kennis van de doeltaal in veel gevallen
meer bij leerlingen in een CLIL-traject dan bij leerlingen in een regulier traject,
(Bult é et al, 2022; Goris et al., 2019), zonder dat de kennis van de reguliere
instructietaal daalt (Bulon et al., 2017; Bulté et al, 2022 ). Bovendien lijkt de
kennis van het zaakvak over het algemeen niet te verschillen van dat van de
leerlingen in een eentalig programma (Graham et al., 2018) en lijken CLIL-
leerlingen gemotiveerder te zijn (Bulté et al., 2022). Ten slotte zijn er ook
indicaties dat er een positieve impact is op de cognitieve ontwikkeling (Woumans
et al., 2016). Met andere woorden: het leren van vakinhouden in een taal die niet
(goed) beheerst wordt door de leerlingen lijkt hier gelijkaardige tot zelfs betere
resultaten te bekomen dan leerlingen die les krijgen in de reguliere

152



Tijdschrift voor Lerarenopleiders 44 (4) 2023

onderwijstaal. CLIL-leerkrachten hebben ook een positieve houding ten opzichte
van CLIL en beschouwden meertaligheid als een hefboom naar meer kansen en
betere leerprestaties: ze gaven onder andere aan dat ze zelf in CLIL zijn gestapt,
omdat ze positieve gevolgen voor de leerlingen verwachtten (Bulté et al., 2020).

Meertaligheid als probleem

Waar de resultaten en perceptie van meertaligheid door CLIL-onderwijs positief
zijn, zien we een ander beeld wanneer gefocust wordt op leerlingen met TTNN:
ook deze leerlingen krijgen les in een taal die ze niet altijd goed beheersen, maar
scoren zwakker dan gemiddeld (Denies et al., 2023; De Meyer et al., 2019;
Statistiek Vlaanderen, z.d.). Opvallend is dat uit de cijfers van Statistiek
Vlaanderen (zie tabel 1 en 2 hieronder) blijkt dat de impact van TTNN op
schoolse voortgang weliswaar een invloedrijke factor is, maar dat deze minder
groot is dan de impact van het opleidingsniveau van de moeder. Bovendien zorgt
de combinatie van kenmerken voor een grotere achterstand, dan het aantikken
op één kenmerk.
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Combinatie van Gemiddeld percentage leerlingen
leerlingenkenmerken
TTNN | Hoogst Ontvangen Schoolse Schoolse achterstand in

behaalde | schooltoeslag | voorsprong | jaren

diploma in jaren

moeder:

maximaal

lager

secundair

onderwijs

>1 1 0 1 >1

Ja Ja Ja 002 |022 |6792 |2788 3,96
Ja Ja Nee 003 |026 |67,55 |27,70 4,46
Ja Nee Ja 0,01 |044 |7972 | 1846 1,39
Nee | Ja Ja 0,00 |0,19 | 7491 |23,44 1,47
Ja Nee Nee 0,00 |084 |8681 |11,44 0,90
Nee | Ja Nee 0,00 |028 |8276 | 16,07 0,88
Nee | Nee Ja 0,01 |080 |8740 |11,40 0,40
Nee | Nee Nee 002 | 1,60 |9455 |377 0,08

Tabel 1 : Voortgang leerlingen basisonderwijs schooljaar 2021-2022 op basis van de leerlingkenmerken (Statistisch

Jaarboek, n.d.)
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Combinatie van Gemiddeld aantal leerlingen
leerlingenkenmerken
TTNN | Hoogst Ontvangen Schoolse Schoolse achterstand in

behaalde | schooltoeslag | voorsprong in jaren

diploma jaren

moeder:

maximaal

lager

secundair

onderwijs

>1 1 0 1 >1

Ja Ja Ja 0,03 0,21 47,40 | 39,01 13,35
Ja Ja Nee 0,00 0,28 51,06 |36,57 | 12,09
Ja Nee Ja 0,01 0,55 5592 3339 |1022
Nee |Ja Ja 0,01 0,23 5828 3435 |7,15
Ja Nee Nee 0,03 1,44 69,89 |2269 |5095
Nee | Ja Nee 0,01 0,43 69,13 | 26,36 | 4,07
Nee | Nee Ja 0,04 1,14 75,00 20,63 3,18
Nee | Nee Nee 0,04 2,03 87,06 |9,94 0,93

Tabel 2: Voortgang leerlingen secundair onderwijs schooljaar 2021-2022 op basis van leerlingenkenmerken
(Statistisch Jaarboek, n.d.)
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Hoe kunnen we deze schijnbare paradox verklaren? Een eerste verklaring is te
vinden in de percepties van leerkrachten. Uit verschillende internationale studies
blijkt dat de percepties en overtuigingen van leerkrachten over de culturele en
talige achtergrond van leerlingen een grote impact hebben op hun
leeruitkomsten (Bailey & Marsden, 2017; Haukds 2022; Portolés & Marti, 2018). In
Vlaanderen onderschrijven leerkrachten weliswaar sterk de principes van
gelijkheid en vinden ze dat er respect voor de verschillende culturen moet zijn
(Siongers et al., 2020), maar toch blijkt dat ze eerder negatieve percepties
hebben ten opzichte van de thuistalen die niet het Nederlands zijn (Pulincxk et
al., 2017). In het onderzoek van Pulincx et al. (2017) bleek dat in Vlaanderen de
grote meerderheid van de leerkrachten aangaf dat het hebben van een andere
thuistaal dan het Nederlands een obstakel was in het leerproces en de oorzaak
was van de problemen van de leerling op school.

Een tweede verklaring zijn de lagere verwachtingen van leerkrachten tegenover
leerlingen met een andere thuistaal. Internationale studies geven aan dat deze
lagere verwachtingen een impact hebben op de leeruitkomsten van leerlingen.
Zo wees de meta-analyse van Hattie (2017) erop dat de inschatting van prestaties
van leerlingen door leerkrachten een zeer grote impact (Cohen’s d = 1.29) heeft
op de uiteindelijke leerprestaties van de leerlingen. Ook het review-onderzoek
van Wang et al. (2018) kwam tot eenzelfde conclusie. In het algemeen lijken
Vlaamse leerkrachten lagere verwachtingen te hebben van leerlingen met TTNN
(Agirdag et al., 2013).

Deze percepties en verwachtingen hebben ook een impact op de klaspraktijk,
een derde mogelijke verklaring van de hierboven beschreven paradox. Concreet
beinvloeden de lagere verwachtingen van leerkrachten ten opzichte van
leerlingen met TTNN hun manier van handelen en dit zorgt dat deze leerlingen
(onbewust) minder kansen krijgen om te groeien. Onderzoek van Consuegra
(2015) in Vlaanderen wees bijvoorbeeld uit dat leerlingen met TTNN minder
betrokken worden in de les en Consuegra et al. (2016) toonden dat leerlingen
met TTNN sneller moesten blijven zitten dan hun Nederlandstalige peers met
een gelijkwaardige score.

Als vierde verklaring stellen we vast dat ook beleidskeuzes deze eerder negatieve
percepties rond meertaligheid lijken te bevestigen. Zo wordt het gebruik van het
Nederlands, ook buiten de schoolcontext, als een belangrijk werkpunt naar
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voren geschoven vanuit het onderwijsbeleid op het Vlaamse niveau om de
dalende leerprestaties in Vlaanderen een halt toe te roepen (Weyts & Tavernier,
2023). Hierbij wordt vooral gefocust op leerlingen met TTNN, ook al tonen cijfers
aan dat ook Nederlandstalige leerlingen, vaak met lage SES, slecht op taaltesten
Nederlands kunnen scoren (Loman et al., 2021). Sommige politici lanceren zelfs
voorstellen om sancties voor ouders uit te werken indien hun kinderen
onvoldoende Nederlands kennen (Vermeersch & Torfs, 2023).

Ten slotte speelt ook het professionaliseringsniveau van de leraar een grote rol.
Dat leraren een grote impact hebben op leerprestaties werd reeds in
verschillende onderzoeken gedemonstreerd. Zo concludeerde het review-
onderzoek van Darling-Hammond et al. (2017) dat “teachers’ qualifications,
based on measures of knowledge and expertise, education, and experience,
account for a larger share of the variance in students’ achievement than any
other single factor, including poverty, race, and parent education” (p. 10). Sterke
leerkrachten kunnen met andere woorden een grotere impact hebben op de
leeruitkomsten dan achtergrondkenmerken zoals TTNN. Een tekort aan (sterke)
leerkrachten maakt het dus moeilijk om leerachterstanden, ten gevolge van de
thuissituatie (ook op het gebied van taal) te overbruggen. Om deze reden menen
we dat het lerarentekort een sterke samenhang vertoont met de aanwezigheid
van de meertalige paradox.

Het verband tussen paradox en lerarentekort
Door het lerarentekort komen de leeruitkomsten nog verder onder druk te

staan. Uit de analyse van de PISA-gegevens door De Witte en Iterbeke (2022)
bleek dat er een correlatie was tussen lagere scores op wiskunde en taal en het
tekort aan leerkrachten in een school. In deze alinea beargumenteren we dat er
een verband bestaat tussen het lerarentekort en de meertalige paradox.

Onderzoek laat duidelijk twee oorzaken uitkomen van het lerarentekort.
Enerzijds is het lerarentekort in Vlaanderen er doordat minder leerkrachten het
beroep instromen, terwijl er wel een stijging in het leerlingenaantal is (Spruyt et
al., 2023). Anderzijds komt het lerarentekort er omdat de uitstroom van
leerkrachten zeer hoog is. Cijfers van 2020 tonen namelijk dat 37,2% van de
startende leraren in het secundair onderwijs en ongeveer 27% van de startende
leraren in het basisonderwijs na vijf jaar het onderwijs verlaten hebben (Vlaams
Parlement, 2020). Hiermee wordt de tendens uit eerdere cijfers bevestigd
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(Vlaams Parlement, 2018). Het is vooral deze tweede oorzaak, met name de
dalende retentiegraad, waar we een verband zien met de meertalige paradox,
omdat ze vooral leerlingen met TTNN in concentratiegebieden (i.e. hoog aantal
leerlingen TTNN) benadeelt. Siongers et al. (2020) toonden aan dat hoe meer
leerlingen met TTNN en/of een laagopgeleide moeder er in een school zaten, hoe
minder ervaren de leerkrachten waren. Dit wil zeggen dat de leerkrachten zowel
weinig ervaring in de school hadden, als weinig ervaring in het lesgeven
algemeen. Bijkomend toonde datzelfde onderzoek ook aan dat de (bijkomende)
druk, die voorkomt in scholen met een hoog aantal leerlingen TTNN en/of
laagopgeleide moeder, te hoog is voor deze leerkrachten, waardoor ze ofwel het
onderwijs verlaten, ofwel een school met een minder divers publiek zoeken. De
implicatie voor de meertalige leerlingen in concentratiegebieden is bijgevolg dat
ze, door de moeilijke retentie van leerkrachten in hun scholen, minder goed
ondersteund kunnen worden om naar hogere leerprestaties te komen. Hun
groeipotentieel wordt hierdoor onvoldoende gestimuleerd, waardoor ze geen
goede leerprestaties neerzetten en de negatieve percepties die heersen rond
meertaligheid en dan vooral rond thuis geen Nederlands spreken bevestigd
worden. Natuurlijk is de (bijkomende) werkdruk niet de enige reden waarom
leerkrachten van school veranderen, want ook redenen als gebrek aan
toekomstperspectieven en weinig werkzekerheid, die Vlaanderenbreed
vastgesteld werden, spelen hier mee (Struyven & Vanthournout, 2014).

Deze situatie doet zich niet voor in CLIL-settings. CLIL-leerkrachten moeten
geprofessionaliseerd zijn voor ze aan CLIL starten en hebben gemiddeld al langer
dan vijf jaar in het onderwijs gestaan (Bulté et al. 2020). De CLIL-leerkrachten
hebben hierdoor duidelijk een ander profiel dan startende leerkrachten die vaak
voor klassen met een hoog aantal TTNN-leerlingen terechtkomen. Het profiel van
leerlingen in CLIL en in de concentratiegebieden verschilt over het algemeen ook
sterk, waarbij CLIL vaker gevolgd wordt door leerlingen met een hogere SES,
motivatiegraad en voorafgaande leerresultaten (Dalinger et al., 2018; Van Mensel
et al., 2019). In Vlaanderen blijkt de SES van de leerlingenpopulatie alsook de
grootte van de school dan ook een belangrijke voorspeller te zijn voor de keuze
van een school om een CLIL-traject aan te bieden (Caira et al., 2023). Het
onderzoek van Pérez Caflado (2020) toonde echter aan dat leerlingen met een
lage SES ook beter scoren binnen CLIL dan leerlingen met een gelijkaardig profiel
in het regulier onderwijs. Het leerlingenprofiel speelt met andere woorden zeker
een rol wanneer de vergelijking met leerlingen in het regulier traject gemaakt
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wordt, maar er zijn geen indicaties dat leerlingen met een lage SES geen
meerwaarde van CLIL ondervinden. Denman et al. (2018) stelden dat het CLIL-
onderwijs voor alle leerlingen een meerwaarde kan bieden, mits hier de nodige
ondersteuning wordt geboden. Er is met andere woorden zowel binnen CLIL als
in contexten met leerlingen met TTNN een grote rol weggelegd voor de
leerkracht.

Wil men bijgevolg dat in de concentratiegebieden de leerkrachtenretentie
verhoogt en de leerprestaties van de leerlingen stijgen, dan lijkt het de moeite
waard om na te gaan in welke mate goede praktijken uit het CLIL-verhaal kunnen
getransfereerd (en getransformeerd) worden naar een TTNN setting.

Transfereren en transformeren

Hierboven werd toegelicht hoe er in Vlaanderen in CLIL-settings meer
geprofessionaliseerde (ervaren) leerkrachten staan, terwijl in de settings met een
hoog aantal leerlingen TTNN het vaak de minst ervaren en minst
geprofessionaliseerde leerkrachten zijn die er terechtkomen. Het regelgevend
kader rond CLIL en wie in CLIL mag lesgeven, is zeer duidelijk en stelt duidelijke
bijkomende bekwaamheidsvoorwaarden aan leerkrachten. In het geval van
leerkrachten die aan leerlingen met TTNN (in concentratiegebieden) lesgeven,
worden geen bijkomende voorwaarden opgelegd. Hierboven werd reeds
toegelicht waarom het belangrijk is om hier juist de meer ervaren leerkrachten te
krijgen, waardoor het gebrek aan een regelgevend kader hieromtrent opvallend
is. Spruyt et al. (2021) wezen in hun literatuurstudie op de (positieve) impact die
bijkomende voorwaarden in de toegang tot het lerarenberoep op de prestige en
status hiervan hebben. Werk met een hoge status en veel prestige zorgt voor
meer interesse bij potentiéle kandidaten. In tijden van een groot lerarentekort
klinkt het zeer paradoxaal om bijkomende voorwaarden - om als leerkracht te
mogen werken - in te voeren, maar vanuit het beleid kan mogelijk wel nagedacht
worden in welke mate beleidsprincipes rond CLIL getransfereerd en
getransformeerd kunnen worden naar leerkrachten in grootstedelijke contexten.
Deze bijkomende voorwaarden zijn namelijk duidelijk aanwezig binnen CLIL (zie
eerder), met aandacht voor zowel leerkracht specifieke competenties als het
algemene pedagogische project dat scholen in Vlaanderen verplicht moet
hebben. Dat resulteert in een leerkrachtenpubliek dat ervaren en bijkomend
geprofessionaliseerd is. Let wel: het zou absurd zijn om voor te stellen dat
scholen met een meertalige leerlingenpopulatie niet mogen verdergaan, tenzij ze
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een bijkomend dossier goedgekeurd krijgen. Er kan wel gekeken worden in
welke mate het voor deze settings haalbaar zou zijn om een verplicht groeitraject
te implementeren waarin aan bijkomende kwaliteitsvereisten voor zowel
personeel als pedagogisch project voldaan moet worden.

Een belangrijk eerste punt hierin kan zijn: het deel uitmaken van een
professionele leergemeenschap (zie verder) alsook het opstellen van een degelijk
en duurzaam mentoringproject voor startende leerkrachten. De impact van deze
mentoringprogramma’s op startende leerkrachten, waarbij in scholen een
structuur aanwezig is die meer ervaren leerkrachten toestaat de minder ervaren
leerkrachten bij te staan, blijkt namelijk ook positief te zijn (Spruyt et al., 2021).

Een tweede element die getransfereerd kan worden vanuit CLIL, is de
klaspraktijk en de daarbij horende professionaliseringsactiviteiten. Veel van de
principes die onder de zogenaamde “CLIL-didactiek” vallen, zoals scaffolding,
interactief lesgeven, feedback geven, doelstellingen formuleren (Martens et al.,
2017 voor een volledig overzicht), vallen allemaal onder effectieve lespraktijken
(Hattie, 2017). Mehisto et al. (2008) stelden dat “many of the features are not just
specific to CLIL but are part of basic best practice in education” (p. 25). Surmont
et al. (2022) wezen ook op de gelijkenissen tussen de klaspraktijken van CLIL en
lesgeven aan leerlingen met TTNN, waarbij ze stelden dat het creéren van een
professionele leergemeenschap tussen leerkrachten uit beide contexten voor
alle betrokken partijen een meerwaarde kon zijn. Volgens Verbiest (2003) is er “in
een professionele leergemeenschap sprake van het permanente samen delen,
onderzoeken en verbeteren van de praktijk van leerkrachten en schoolleiding om
zo het onderwijs aan de leerlingen te verbeteren” (p. 11). Dit vertaalt zich in de
praktijk door een gevoel van gezamenlijk verantwoordelijkheid te stimuleren,
alsook door collaboratief leren en reflectieve dialoog te promoten (De Neve et
al., 2021).

Naast het puur vakdidactisch handelen, lijkt er ook een transfer rond percepties
mogelijk. Het CLIL-verhaal wordt positief onthaald en is telkens een positieve
keuze voor de school (Vlaamse Onderwijsinspectie, 2017). Deze positieve
percepties zijn vaak niet aanwezig wanneer het gaat over leerlingen met TTNN
(zie eerder). Zolang leerkrachten de meertaligheid van hun leerlingen als een
probleem en drempel percipiéren, zal dit een impact hebben op hun klaspraktijk
en de leeruitkomsten van leerlingen. Uit het onderzoek van Dursun et al. (2023)

160



Tijdschrift voor Lerarenopleiders 44 (4) 2023

bleek dat er een significante relatie was tussen de hoeveelheid vakken in de
lerarenopleiding waarin meertaligheid werd betrokken en de positieve perceptie
van thuistalen bij pre-service leerkrachten. Met andere woorden: ook
lerarenopleidingen zijn een belangrijke actor via zowel hun basisopleiding als in
de zogenaamde “nazorg” die ze moeten bieden om hun studenten op een
positieve manier naar de aanwezige (talige) diversiteit te laten kijken en de
nodige competenties te ontwikkelen omtrent meertaligheid in de klas.

Conclusie

In deze bijdrage werd vertrokken vanuit het paradoxale narratief rond
meertaligheid dat momenteel in Vlaanderen heerst. Langs de ene kant wordt
meertaligheid nagestreefd en worden meertalige programma'’s in de vorm van
CLIL gestimuleerd om die meertaligheid te bereiken. Langs de andere kant is er
een negatieve perceptie ten opzichte van meertalige leerlingen en dan specifiek
leerlingen met een andere thuistaal dan het Nederlands.

Deze percepties hebben een impact op de manier waarop er in de klas
gehandeld wordt en de leerprestaties van leerlingen in CLIL staan dan ook haaks
op de leerprestaties van leerlingen met TTNN. Omdat de leerprestaties van
leerlingen met TTNN gelinkt zijn aan het lerarentekort, hebben we verder
ingezoomd op leerkrachten in settings met een hoog aantal TTNN-leerlingen.
Deze leerkrachten leken vooral de startende leerkrachten te zijn met weinig
ervaring. Wat opnieuw haaks staat op de leerkrachten die in CLIL lesgeven.

Als weg voorwaarts stellen we dan ook dat er gekeken moet worden in welke
mate bepaalde CLIL-praktijken (zowel in de klas als op beleidsniveau)
getransfereerd en getransformeerd kunnen worden naar settings met veel
leerlingen met TTNN. Deze oplossingen kunnen echter niet op zichzelf staan en
zijn slechts een deel van de oplossing voor dat meertalig paradox. Het
lerarentekort en de dalende leerprestaties zijn hier ook aan gelinkt en hebben
zelf ook verschillende oorzaken die het een meerlagig probleem maken. Centraal
in de oplossingen moet echter de leerkracht staan, want zoals Spruyt et al. (2023,
p. 26) stellen: “We moeten, met andere woorden, vooral inzetten op het vormen
van sterke leraren. De rest volgt vanzelf.”
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