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Wie voor de klas staat, weet het al: veel vo-klassen zijn meertalig. Leerlingen spreken thuis
bijvoorbeeld Turks, Arabisch, Pools, Papiaments of Fries, of ze leren andere talen te gebruiken
op school, vakantie of online. Hoe je meertaligheid ook definieert, vaststaat dat het talige
repertoire van leerlingen zich meestal niet beperkt tot het Nederlands.

Hoewel er steeds meer aandacht is voor meertalige aanpakken, is het onderwijs in de praktijk
nog grotendeels gestoeld op een overwegend eentalige benadering (Blackledge & Creese, 2010;
May, 2014). Vaak gebeurt dat met de beste bedoelingen en ingegeven door begrijpelijke
misconcepties over meertaligheid, waarvan Van Beuningen & PoliSenska (2019) er een aantal
beschrijven. In veel mvt-methodieken geldt het principe dat in de les zoveel mogelijk de doeltaal
wordt gebruikt, door zowel docent als leerlingen (Littlewood, 1981). Dat principe heeft zonder
twijfel zijn waarde: rijke en betekenisvolle blootstelling aan én gebruik van de doeltaal maken
deel uit van de basis voor taalverwerving, zoals ook Long (1996) benadrukt. Tegelijkertijd zien we
in de praktijk dat dit principe onterecht te strikt kan worden geinterpreteerd, vanuit het idee dat
leerlingen de vreemde taal het beste leren door zich er zoveel mogelijk in onder te dompelen (Hall
& Cook, 2012; Turnbull & Dailey-O’Cain, 2009). Daardoor wordt er vaak gestreefd naar zo veel
mogelijk doeltaalinzet, met enkel het Nederlands als voornaamste eventuele hulptaal.

Tegen deze achtergrond ligt er in het mvt-onderwijs een kans. De talen en talige kennis die
leerlingen met zich meebrengen kunnen een brug vormen naar de doeltaal en zo bijdragen aan
inclusiever, betekenisvoller en effectiever talenonderwijs, wanneer daar in de klas op passende
momenten bewust gebruik van wordt gemaakt. In wat volgt bespreek ik drie perspectieven die de
meerwaarde van een meertalige aanpak belichten.

Inclusie en welbevinden

Taal is meer dan een communicatiemiddel. Taal maakt deel uit van wie we zijn en is sterk
verbonden met onze identiteit (Garcia & Wei, 2014; Norton, 2013). Voor leerlingen die thuis een
andere taal spreken dan of naast het Nederlands, geldt dat in het bijzonder. Een stevige sense of
belonging, het gevoel erbij te horen en erkend te worden, vormt een belangrijke basis voor
motivatie en leren (Goodenow, 1993). Voor meertalige leerlingen hangt dat gevoel sterk samen
met de mate waarin hun talige en culturele identiteit serieus genomen wordt (Cummins, 2001a;
Van der Wildt, Van Avermaet, & Van Houtte, 2017). Turner et al. (2023) toonden bovendien aan
dat de betrokkenheid en het plezier van leerlingen toenemen wanneer hun thuistalen een
zichtbare en betekenisvolle plek krijgen in de klas.

Wie meerdere talen beheerst, bezit bovendien waardevolle talige kennis die kan helpen bij het
leren van nieuwe talen (Cenoz, 2003; Herdina & Jessner, 2002). Wanneer in de mvt-les alleen de
doeltaal en het Nederlands ruimte krijgen, kan dat aan leerlingen onbedoeld een impliciete
boodschap afgeven dat hun andere talen, en daarmee een deel van hun identiteit én hun talige
kennis, er in de klas niet toe doen (Cummins, 2001b; Garcia & Kleyn, 2016). Echter, door de
volledige talige identiteit en kennis van leerlingen te erkennen en waarderen, geven we leerlingen



de boodschap: “Jouw taal en jouw kennis tellen mee”. Hiermee versterken we hun motivatie én
hun welbevinden op school.

Taalontwikkeling en constructivisme

Lange tijd werd gedacht dat meertaligen hun talen als afzonderlijke systemen in hun hoofd
bewaarden, alsof er voor elke taal een apart vakje bestond (Grosjean, 1989). Vermenging tussen
die systemen wordt geregeld nog gezien als iets negatiefs dat de taalontwikkeling zou
belemmeren, eenvan de bekende misvattingen over meertaligheid (Van Beuningen & PoliSenska,
2019). Inmiddels weten we dat meertaligheid niet neerkomt op meerdere gescheiden systemen,
maar op een dynamisch netwerk waarin talen voortdurend met elkaar in wisselwerking staan.
Tijdens het spreken of luisteren in één taal blijven andere talen bijvoorbeeld onbewust actief
(Kroll & Bialystok, 2013). Jim Cummins (2008) beschreef dit in zijn Common Underlying
Proficiency-model, dat stelt dat alle talen van een spreker gevoed worden door één gedeeld
onderliggend kennisreservoir. Vanuit dat reservoir kunnen kennis en vaardigheden uit de ene taal
doorwerken in een andere. Geva & Ryan (1993) vonden bijvoorbeeld dat fonologisch bewustzijn
in de eerste taal samenhangt met leesvaardigheid in de tweede taal, wat erop wijst dat bepaalde
taalkundige vaardigheden gedeeld worden tussen talen.

Deze inzichten sluiten aan bij een sociaal-constructivistische visie op leren, die ervan uitgaat dat
nieuwe kennis wordt opgebouwd vanuit bestaande kennis (Vygotsky, 1978). De talen die
leerlingen meebrengen vormen dus een rijk reservoir van voorkennis waarop we in de mvt-les
kunnen voortbouwen. Wanneer leerlingen zich bijvoorbeeld voorbereiden op een
communicatieve taak in de doeltaal, kunnen zij teruggrijpen op wat zij in andere talen al weten,
van woordenschat en structuren tot taalleerstrategieén, en dit inzetten als scaffold bij het
uitvoeren van de taak in de doeltaal (Grasso, 2012; Nation, 2003). Zo worden kennis en inzet van
andere talen een opstap of scaffold die leerlingen kan helpen de overstap naar de doeltaal te
maken. Het functioneel benutten van het volledige talige repertoire van leerlingen sluit daarmee
zowel aan bij inzichten uit de taalverwerving als bij algemene principes van leren.

Taalbewustzijn

Wanneer leerlingen bewust reflecteren op overeenkomsten en verschillen tussen talen,
ontwikkelen zij hun taalbewustzijn: het vermogen om na te denken over taal, hoe taal
functioneert in context en hoe talen zich tot elkaar verhouden. Binnen dat bredere begrip verwijst
metalinguistisch bewustzijn specifiek naar het inzicht in de vorm en structuur van taal:
grammatica, woordvorming en betekenisrelaties. Onderzoek laat zien dat juist dit taal- en
metalinguistisch bewustzijn een belangrijke voorspeller is van succes bij het leren van vreemde
talen. Leerlingen die begrijpen hoe taal in elkaar zit, herkennen sneller grammaticale patronen,
verwerven gemakkelijker woordenschat en maken soepeler de overstap naar een nieuwe taal
(Brooks & Kempe, 2013; Roehr-Brackin & Tellier, 2019).

Reflectie op taal, of die nu gericht is op vorm, gebruik of vergelijking tussen talen, bevordert niet
alleen inzicht, maar ook transfer tussen talen en taalleermotivatie (Cenoz & Gorter, 2011). In
termen van Cummins’ Common Underlying Proficiency-model, versterkt taalbewustzijn het
gedeelde kennisreservoir dat de verschillende talen van een spreker met elkaar verbindt. Door
bewust na te denken over hoe talen werken, vergroten leerlingen huninzicht in dat onderliggende
systeem. Juist dat proces van reflectie op taal is cognitief veeleisend en vraagt om doordachte



didactische keuzes: momenten waarop het zinvol kan zijn om tijdelijk van de doeltaal af te wijken
(Macaro, 2009; Swain, 2006).

Sebastiaan Donszelmann (2024) wijst er in zijn Handboek Doeltaaldidactiek op dat juist bij zulke
momenten, waarin het taal- of metalinguistisch bewustzijn van leerlingen wordt aangesproken,
de doeltaal niet altijd de meest effectieve leertaal is. Op zulke momenten kan de thuistaal, of dat
nou het Nederlands is of niet, of een andere hulptaal een waardevolle steun vormen,
bijvoorbeeld wanneer leerlingen nieuwe grammaticale concepten moeten begrijpen of nieuwe
kennis moeten verbinden aan wat zij in andere talen al weten. De doeltaal blijft de kern van de
les, terwijl andere talen doelgericht worden ingezet om betekenis te construeren, inzicht te
verdiepen en taalbewustzijn te versterken. Het gebruik van andere talen is dan een didactische
keuze die taalontwikkeling en begrip ondersteunt (Ddnszelmann, 2024; Hall & Cook, 2012).

Conclusie

Het erkennen, waarderen en functioneel benutten van het volledige talige repertoire van
leerlingen kan het mvt-onderwijs verrijken. Dat repertoire omvat de talen die zij kennen, samen
met hun talige ervaringen, vaardigheden en taalleerstrategieén, die in de les als waardevolle bron
van kennis en ondersteuning kunnen dienen. Met bewuste didactische keuzes in de
voorbereiding en tijdens de les kan worden verkend hoe en wanneer deze meertalige middelen
het leren van en in de doeltaal ondersteunen, in aansluiting bij wat leerlingen ook zelf willen en
kunnen inzetten. Door hier samen met leerlingen op passende momenten bewust op in te spelen,
ontstaat taalonderwijs dat zowel inclusiever als effectiever kan zijn, en waarin elke taal een rol
mag spelen in het leren van een nieuwe.
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