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Is de taal van het hoger onderwijs de taal van de
middenklasse?

De cijfers liegen er niet om. Volgens Lacante et al. (2007) doet nauwelijks één op de
vier jongeren van laaggeschoolde moeders hogere studies. Bij kinderen van hoogge-
schoolden is dat 83%. Allochtonen vormen geen 6% van de totale cohorte eerstege-
neratiestudenten in 2004. Het slaagcijfer in het eerste jaar hoger onderwijs ligt voor
alle allochtone groepen lager — variérend van 19,4% tot 34,3% — dan dat van de
autochtonen (56,1%). De Turkse en Marokkaanse immigrantenjongeren behalen met
19,4% het laagste slaagcijfer. De doorstroming van autochtonen uit de lagere socio-

economische groepen is minstens zo laag als die van de TMA-allochtonen!.

Een wijdverbreide overtuiging is dat de onderwijsachterstanden van jongeren uit soci-
aal zwakke groepen vrijwel exclusief terug te voeren zijn op ‘tekorten’ in het sociale
milieu waarin ze opgroeien (Farkas 2003). Slechts in beperktere mate wordt er verwe-
zen naar meer structurele drempels voor bepaalde jongeren. Met andere woorden: het
‘probleem’ wordt meestal bij de ‘agent’ — de jongere en zijn omgeving — gelegd en min-
der bij de ‘structuren’ — het onderwijssysteem, zeg maar. De gedachte is dat jongeren
uit kwetsbare sociale milieus het niet goed doen op school, omdat de gezinnen waar-
in ze opgroeien hen onvoldoende de normen, waarden, houdingen en idealen meege-
ven die in de samenleving als gemeenschappelijk gelden voor allen. De ‘tekorten” die
de jongeren uit die groepen hebben, kunnen op verschillende terreinen liggen: ‘cogni-
tief’, ‘talig’ en ‘sociaal-emotioneel’. Bij allochtone gezinnen en gemeenschappen ziet
men nog — of soms uitsluitend — belemmeringen van etnisch-culturele en godsdiensti-
ge aard. Thuis een andere taal spreken, in armoede leven, een niet-middenklasse-
opvoeding genieten, ouders hebben met weinig schoolse ervaring... zien scholen niet
als uitingen van verschil, maar als afwijkingen van de gemiddelde norm, als een tekort.
Het brede curriculum van de school doet zich sociaal en cultureel ‘neutraal’ voor, maar
draagt in hoge mate de stempel van de dominante meerderheidsgroep en zijn subcul-
tuur (Bourdieu & Passeron 1970; Knapp & Woolverton 2004).

Maar we kunnen ook vanuit een ander perspectief vertrekken, namelijk vanuit het per-
spectief dat de afstand tussen de beide werelden — die van de school en die van thuis
— op een ‘mismatch’ berust tussen het alledaagse leren van jongeren en hun schoolse
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leren. Doordat de sociale, culturele en communicatieve codes van de school kunnen
verschillen van de codes die jongeren van thuis meekrijgen, kan er een kortsluiting in
het leren ontstaan. In de code van scholen schuilt een aantal verwachtingen en van-
zelfsprekendheden, die niet altijd expliciet worden gecommuniceerd. Onder meer vin-
den scholen het voor de hand liggend dat ouders hun jongeren ‘schoolgeschikt’
maken, dat wil zeggen: hen intellectueel stimuleren, hen expliciet voorbereiden op de
schoolgang, hun schoolse voortgang en prestaties op de voet volgen, hen helpen bij
huistaken, professionele hulpverleners inschakelen bij specifieke leerstoornissen, open
en onbevreesd communiceren met leerkrachten en directeuren, goed gehuisvest zijn,
thuis een computer hebben... Jongeren uit middenklassengezinnen kunnen zich de
codes van de school gemakkelijker eigen maken, aangezien ze voldoende ‘matchen’
met de codes van het gezin en met de omgeving waarin ze opgroeien. Bovendien heb-
ben hun ouders hen thuis al vertrouwd gemaakt met de schoolse manier van doen en
leren. Middenklassengezinnen hebben immers een opvoeding ontwikkeld die op het
schoolse leren voorbereidt (taal, leescultuur, didactische interactiewijze, sociale code...)
(Baker et al. 2001; Dickinson & McCabe 2001; Duru-Bellat 2004; Heath 1983;
Lareau 2000; Lareau 2002; Martini 1996; Rogoff et al. 2003; Schieffelin & Ochs
1986). Die opvoeding geldt in feite als norm of referentiepunt voor schools en maat-
schappelijk welslagen (Gogolin 1994; Marjoribanks 1996; Wesselingh 1985). Met
andere woorden: de geimpliceerde kennis van jongeren uit de middenklasse zal in ster-
kere mate hun succes faciliteren dan dat het dat zal belemmeren. Voor jongeren uit
zogenaamde ‘lagere’ sociale omgevingen geldt niet zonder meer hetzelfde. Hun geim-
pliceerde kennis werkt vaak als belemmerend in het formele leerproces.

De manier waarop we kennis overdragen in het onderwijs is daar een mooie illustratie
van. We weten dat een geschreven tekst nog steeds een van de belangrijkste modi is
om kennis in het hoger onderwijs over te dragen en op te bouwen. Kennis wordt dus
op een bepaalde manier ‘verpaket’: via traditioneel geschreven tekst en gebruikmakend
van een zeer abstract repertoire. Cummins (1984) spreekt van ‘cognitief academische
taalvaardigheid’. Die verpakking, dat repertoire zeg maar, is niet waardenvrij. Teksten
zijn sociaal-culturele constructen (Macken & Rothery 1991). Luykx et al. (2007: 900)
omschrijven dat zeer treffend: “Although mainstream children are also subject to cul-
tural influences, the linguistic and cultural knowledge that mediates their academic
performance is more likely to parallel that which guides the action and interpretations
of teachers, researchers and test developers. Thus, the tacit knowledge of mainstream
children is more likely to facilitate their performance than to interfere with it”.

Door een bepaald taalrepertoire als absoluut te presenteren, verheffen we het tot de
norm. We gaan er ook van uit dat dat repertoire door studenten verworven is bij
instroom in het hoger onderwijs. En als dat niet zo is, dan moet die ‘taalachterstand’
geremedieerd worden. Het linguistische kapitaal dat bepaalde jongeren meebrengen
bij instroom, dat als deviérend van de geldende norm wordt gezien, heeft dan geen
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enkele legitimiteit. Zoals we al stelden, wordt het taalrepertoire dat als de geldende
norm wordt gezien in het hoger onderwijs toevallig meer gebruikt in bepaalde sociale
omgevingen en minder in andere. Dat maakt dat de kapitaalwaarde van het ene reper-
toire dan ook hoger is in het onderwijs dan de kapitaalwaarde van het andere. En dat
we dus ook op vlak van taal misschien minder van een ‘taalachterstand’, maar van een
mismatch in repertoires moeten spreken. Een mismatch tussen de repertoires die als
legitiem gelden in de eigen sociale omgeving van bepaalde jongeren en het repertoire
dat als legitiem wordt beschouwd in het onderwijs. Die mismatch moet niet als een
deficit van de studenten uit sociaal achterstelde omgevingen worden gezien, maar veel-
eer als een differentie, een verschil. De school — en meer bepaald de docent — moet
zich ervan bewust zijn dat het repertoire of de code die hij gewend is om te gebruiken
om kennis over te dragen beter aansluit bij jongeren uit minder sociaal achtergestelde
omgevingen. Het is echter belangrijk om die code niet als de enige norm voor leren te
beschouwen.

Het verschil in repertoire is niet eventjes ‘weg te remediéren’. Taalcursussen acade-
misch Nederlands kunnen een bijdrage leveren. Maar het dichtrijden van die ‘kloof’
vraagt om een meer fundamentele aanpak. Want een bepaald taalrepertoire is verwor-
ven binnen een bepaalde sociale omgeving en hangt dan ook per definitie samen met
een proces van langdurige socialisatie. De uitdaging voor het hoger onderwijs is dan
ook hoe het rekening kan houden met de ‘mismatch’ in repertoires, hoe de leeromge-
ving kan worden georganiseerd zodat verschillen als leerbron kunnen worden benut en
hoe het meer academische repertoire op een interactieve manier, gaandeweg doorheen
het leerproces en in symbiose met andere competenties kan worden verworven.
Want ook in het hoger onderwijs wordt diversiteit meer en meer de norm. De grote
uitdaging is dan ook om met die diversiteit te leren omgaan.
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Noten

I'TMA-allochtonen zijn mensen van allochtone afkomst die een etnische origine heb-
ben die via minstens één van de ouders terug te voeren is op Turkije, de Maghreb-lan-
den en/of de Arabische wereld.

Ronde 3

Geert Speltincx
Karel de Grote-Hogeschool
Contact: geert.speltincx@kdg.be

Onderwijs op maat: taalvaardigheid in de lerarenopleiding

In deze bijdrage wordt een beeld geschetst van de taaltoetsing en -screening in de lera-
renopleiding van de Karel de Grote-Hogeschool in Antwerpen. Vanuit de idee dat elke
student andere startcompetenties heeft, heeft de werkgroep taalbeleid van onze hoge-
school een aantal instrumenten ontwikkeld die de talige startcompetenties van instro-
mers in kaart brengen. Op basis van die ‘screenings’ en ‘beginassessments’ krijgen stu-
denten een specifiek profiel, waaraan verschillende aangepaste leerroutes zijn gekop-
peld. Die leerroutes verhogen de slaagkansen van de student aanzienlijk. Daarnaast
geven de taaltoetsen en screenings bij aanvang van het academiejaar objectieve infor-
matie, waardoor de student geadviseerd kan worden om te versnellen, te vertragen of
zich te heroriénteren. De studenten worden opgevolgd door middel van een geindivi-
dualiseerde taalvolgfiche, die de persoonlijke evolutie van de student in kaart brengt.
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Leesbaarheid: hoe moeilijk is uw syllabus voor uw
studenten?

Lezen is één van de meeste complexe taken waarmee onze hersenen bezig kunnen zijn:
het vergt aandacht, taalkennis, geheugen, beweging, coordinatie, anticipatie... Het
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