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Lesgeven aan studenten met een 
taaldiverse achtergrond: het perspectief 
van de docent
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Samenvatting: Globalisering, migratie en een brede instroom hebben geleid tot een toegenomen 
taaldiversiteit onder studenten in het hoger onderwijs. In deze studie wordt verkend hoe docen-
ten in het didactische proces met die talige diversiteit omgaan. In een Nederlandstalige Brusselse 
universiteit met een relatief hoog aantal studenten met een andere thuistaal dan het Nederlands 
bespraken docenten tijdens drie focusgroepen hun ervaringen. Die gegevens werden gecodeerd 
en thematisch geordend volgens de fases van het didactische proces. Docenten verwachten dat 
studenten de instructietaal goed beheersen bij de aanvang van de opleiding, al is het niet duidelijk 
over welk beheersingsniveau het precies gaat. Verder ervaren docenten de nood aan een taalbeleid 
op instellingsniveau. Ze zien het enerzijds amper haalbaar om naast vakinhoudelijke doelen zelf 
ook taalvaardigheidsdoelen na te streven. Anderzijds zetten docenten didactische strategieën in 
als antwoord op de verschillen in taalbeheersing onder de studenten. Daarbij leggen ze de ver-
antwoordelijkheid bij de student of nemen ze zelf een actieve ondersteunende rol op. Bij evalua-
tiemomenten vragen docenten zich af in welke mate ze moeten en kunnen rekening houden met 
de talige diversiteit van hun studenten. De meertaligheid van studenten zien ze tot slot als een 
onbenutte troef.
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Probleemstelling
De voorbije decennia hebben globalisering, migratie en de internationalisering van 
het onderwijs geleid tot een toename van mensen die zich verplaatsen van land naar 
land en, bijgevolg, van onderwijssysteem naar onderwijssysteem (Dafouz & Smit, 
2016; Moore, 2017). Bovendien werd tegelijkertijd ingezet op een bredere participa-
tie aan het hoger onderwijs, gericht op het betrekken van ondervertegenwoordigde 
doelgroepen (Murray, 2016; Preece, 2010). 

Een gevolg van beide ontwikkelingen is een toenemende diverse samenstelling 
van de leerlingen- en studentenpopulaties in het onderwijs, ook op vlak van taal 
(Moore, 2017). Studenten hebben een veelzijdige talige achtergrond die bestaat uit 
thuistalen, talen die ze hebben verworven door te reizen of door migratie, en moder-
ne vreemde talen die ze op school of door familiebanden en vriendschappen hebben 
verworven (Aronin & Singleton, 2010; Earls, 2016). Die meertalige realiteit in het 
onderwijs wordt steeds zichtbaarder in West-Europese stedelijke contexten (Preece, 
2015). Hogeronderwijsinstellingen zijn daarbij afspiegelingen van de superdiverse 
realiteit waarin ze zich situeren (Martin, 2010; Murray, 2016).

Brussel is een voorbeeld bij uitstek van een dergelijke stedelijke meertalige om-
geving. Het is niet alleen de tweetalige hoofdstad (Nederlands en Frans) van een 
drietalig land (Nederlands, Frans, Duits). Het is ook een belangrijke diplomatieke 
hub, waar bijvoorbeeld de Europese instellingen zijn ondergebracht. Ten derde is het 
de bestemming van verschillende migratiegolven, waarbij migranten uit Zuid- en 
Oost-Europa, Noord- en Sub-Saharaans Afrika zich in de Belgische hoofdstad heb-
ben gevestigd (Brussels Instituut voor Statistiek en Analyse, 2018). Het meertalige 
karakter van het Brussels Hoofdstedelijk Gewest re!ecteert zich dan ook in het talige 
portret van de leerlingenpopulatie. Voor het schooljaar 2017-2018 registreerde de 
Vlaamse overheid dat in Brussel 56 procent van de leerlingen in het Vlaamse kleuter- 
en lager onderwijs en 50 procent van de leerlingen in het Vlaamse gewoon secundair 
onderwijs met geen enkel gezinslid Nederlands spreken (Vlaamse overheid, 2019). 
Het aandeel van de Brusselse leerlingen dat met minstens één ander gezinslid een 
andere taal spreekt dan het Nederlands is groot: 91 procent in het kleuter- en later on-
derwijs en 83% in het secundair. Over de taalachtergrond van instromende studenten 
in het hoger onderwijs worden pas sinds academiejaar 2019-2020 Vlaanderenbreed 
gegevens verzameld die nog niet gepubliceerd zijn. Aan de Vrije Universiteit Brussel 
was het aandeel instromende generatiestudenten waar het Nederlands geen thuis-
taal is in academiejaar 2018-2019 22% (Vrije Universiteit Brussel, 2019). 34 procent 
spreekt met minstens één gezinslid een andere taal dan het Nederlands.

Ongeacht die realiteit behoudt het onderwijsaanbod georganiseerd door de 
Vlaamse overheid in Brussel zijn ééntalige karakter: de instructietaal is op alle on-
derwijsniveaus het Nederlands, met een beperkt aantal decretaal vastgelegde uitzon-
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deringen. Zo werd vanaf september 2014 Content and Language Integrated Learning 
(CLIL) in het Vlaamse secundair onderwijs ingevoerd. Daardoor mogen secundaire 
scholen, mits ze aan een reeks criteria voldoen, tot 20% van het niet-talige curricu-
lum aanbieden in het Frans, Engels of Duits (Vlaamse overheid, 2014). In het ho-
ger onderwijs dienen instellingen die een Engelstalig aanbod willen uitbouwen een 
gedetailleerd decretaal kader te respecteren en Vlaanderenbreed mogen maximaal 
50% van de masteropleidingen en 9% van de bacheloropleidingen Engelstalig zijn 
(Vlaamse overheid, 2018). Hoewel die initiatieven wel mogelijkheden creëren voor 
een meertalige aanpak in het onderwijs, kan men zich afvragen of de maatregelen 
ook tegemoetkomen aan de noden van studenten met een diverse talige achtergrond 
en of ze de docenten de nodige instrumenten aanreiken om e"ectief met de taaldi-
versiteit van hun studenten om te gaan. De studie beschreven in dit artikel verkent 
hoe docenten aan een Vlaamse universiteit in Brussel binnen dit kader omgaan met 
de talige diversiteit van hun studenten. 

Theoretisch kader
In welke mate houdt taalbeleid in het hoger onderwijs rekening met de toenemende 
meertalige achtergrond van de studentenpopulatie? In tegenstelling tot het leerplich-
tonderwijs, waar scholen voorzichtig initiatieven nemen om thuistalen van leerlin-
gen een plaats te geven (Preece, 2010), gaat het hoger onderwijs eerder achteloos om 
met de talige diversiteit van zijn studenten (Martin, 2010; Preece, 2015). Dat hee# te 
maken met het traditionele eentalige karakter van hogeronderwijsinstellingen (Pree-
ce, 2015; Coleman, 2016) waarbij men kan stellen dat de opkomst van het Engels als 
instructietaal de ene monolinguale realiteit stilaan vervangt door een andere. Eenta-
ligheid is de institutionele norm (Preece, 2010), en de student lijkt aan zet om even-
tuele talige leemtes tussen hem/haar en de instelling op te vullen (Sa"ord & Kelly, 
2010). Preece (2010) en Dafouz en Smit (2016) suggereren alternatieven voor hoge-
ronderwijsinstellingen als plaatsen die zich in beleid en praktijk bewust tonen van 
de talige trajecten die hun studenten a!eggen, en ruimte bieden voor meertaligheid 
in de onderwijspraktijk, op formele of informele, expliciete of impliciete manieren. 
Enkele studies concretiseren dit en beschrijven didactische praktijken in het lesgeven 
aan studenten met een taaldiverse achtergrond in het hoger onderwijs, zoals het ge-
bruik van meertalig materiaal of het ondersteunen van code-switching (het schakelen 
tussen verschillende talen). Die onderzoeken hebben echter hun beperkingen aange-
zien het gaat om descriptieve of prescriptieve studies die praktijken aanhalen waar-
van de geschiktheid, haalbaarheid of e"ectiviteit niet empirisch worden nagegaan 
(bijvoorbeeld You & You, 2013; Murray, 2016; Coleman, 2016; Van der Walt, 2016). 
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Al in 1984 identi$ceerde Ruíz het onderscheid in verschillende benaderingen 
van taal in de maatschappelijke context, ook het onderwijs, waarbij de talige achter-
grond kan worden gezien als een probleem (language-as-problem), een recht (langua-
ge-as-right), of als hulpmiddel (language-as-resource). In de onderwijscontext sluit de 
attitude ten aanzien van de taaldiverse achtergrond van studenten doorgaans aan bij 
de probleembenadering: waar meertaligheid voor die studenten deel uitmaakt van 
het leven van elke dag, wordt dat achtergrondkenmerk in de hogeronderwijsinstel-
ling vooral gezien als de oorzaak voor een tekort dat het leerproces van de student in 
het gedrang brengt (Marshall, Hayashi & Yeung, 2012) en een aanleiding tot remedi-
ering (Preece, 2010). Het meertalige kapitaal van de student kan echter ook worden 
ingezet ter ondersteuning van het leerproces, hetgeen aansluit bij strategieën zoals 
code-switching die studenten zelfstandig en los van enig taalbeleid al toepassen in het 
onderwijs en daarbuiten (Marshall & Moore, 2013; Coleman, 2016: Van der Walt, 
2016).  

Onderzoek inzake talige diversiteit in het hoger onderwijs is vooralsnog beperkt 
(Martin, 2012; You en You, 2013; Fenton-Smith & Gurney, 2016). Bestaand onder-
zoek richt zich op ontwikkelingen in het leerplichtonderwijs (Preece, 2010; You & 
You, 2013). Het beperkte onderzoek dat werd uitgevoerd binnen het hoger onder-
wijs belicht de perspectieven van studenten met een taaldiverse achtergrond (o.a. 
Martin, 2010; Preece, 2010; Marshall & Moore, 2013; Coleman, 2016). Het betre# 
kwalitatieve studies die een inzicht bieden in de ervaringen van meertalige studen-
ten. Een gemeenschappelijke conclusie van deze studies is het feit dat de meertalige 
achtergrond van studenten doorgaans uitgewist wordt in de eentalige context van de 
hogeronderwijsinstelling, hetgeen de betrokkenheid van de studenten bij hun studies 
niet ondersteunt.  

Onderzoeksvraag 
Deze studie beoogt een aanvulling van het bestaande onderzoek door de taaldiverse 
achtergrond van studenten te bekijken op het niveau van het hoger onderwijs én 
vanuit het perspectief van de docenten. Deze studie maakt deel uit van een breder 
onderzoeksopzet naar de professionaliseringsnoden van docenten die lesgeven aan 
studenten met een hoge taaldiversiteit. Het bredere onderzoek is ontworpen volgens 
de principes van educational design research (McKenney & Reeves, 2012), waarbij 
de huidige studie zich situeert in de oriënterende fase van het onderzoek. De onder-
zoeksvraag die aan de basis van deze studie ligt, luidt dan ook als volgt: “Hoe gaan 
docenten van een Vlaamse hogeronderwijsinstelling in Brussel op didactisch vlak 
met de taaldiversiteit van hun studenten om?” 
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Methode
Een kwalitatief onderzoek aan de hand van focusgroepen is uitgevoerd aan een 
Vlaamse universiteit in Brussel (Vrije Universiteit Brussel) met een relatief hoog per-
centage studenten voor wie de thuistaal niet het Nederlands is (in 2018 meer dan 50% 
van de instromende generatiestudenten). Er werden 3 focusgroepen georganiseerd 
met in totaal 14 docenten: tien mannen en vier vrouwen. De docenten waren actief 
op bachelor- en masterniveau, in zowel Nederlandstalige als Engelstalige opleidingen 
in zeven verschillende faculteiten. 

De focusgroepen vonden plaats in het kader van een onderwijsprofessionalise-
ringstraject dat verplicht is voor nieuw aangesteld Zelfstandig Academisch Personeel 
(ZAP) met een onderwijsopdracht en vrijwillige deelname aanbiedt voor ervaren 
ZAP. 

Er werd gekozen voor een kwalitatief onderzoeksopzet als antwoord op de aan-
bevelingen in de bestaande literatuur inzake meertaligheid in het hoger onderwijs 
(Fernández-Costales & González-Riaño, 2015). In het bijzonder werd geopteerd voor 
focusgroepen omdat die aanpak goed aansluit bij het oriënterende karakter van de 
onderzoeksvraag. Deelnemers kunnen immers aangeven wat relevant en belangrijk 
is vanuit hun standpunt en ervaring (Liamputtong, 2011). Bovendien zorgt de inter-
actie voor rijke data doordat de deelnemers elkaar stimuleren om perspectieven en 
ervaringen te bespreken die tijdens een een-op-eeninterview onuitgesproken zouden 
blijven (Doiz, Lasagabaster & Sierra, 2013). De deelnemers hadden voorafgaand aan 
de focusgroepen een workshop bijgewoond waarin de meertaligheid van de studen-
tenpopulatie aan hun onderwijsinstelling werd besproken. Verder werden de focus-
groepen bij wijze van inleiding gesitueerd binnen het bredere onderzoeksopzet en 
werd het exploratieve karakter van de huidige fase benadrukt.

De gesprekken werden opgenomen met goedkeuring van de deelnemers, verba-
tim getranscribeerd en thematisch geanalyseerd via codering in MAXQDA. Daarbij 
lag de focus op de uitspraken van docenten die wezen op didactische handelingen die 
ze al stelden of mogelijk zagen, en op didactische uitdagingen die ze ondervonden 
bij het lesgeven aan studenten met een taaldiverse achtergrond. De gecodeerde on-
derdelen werden thematisch geordend volgens de componenten van het didactische 
proces, namelijk ‘beginsituatie’, ‘doelstellingen’, ‘onderwijs en leermiddelen’, ‘bepaling 
resultaten’ (Van Gelder e.a., 1973).
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Resultaten

Beginsituatie

Docenten worden zich pas bewust van de taaldiversiteit onder hun studenten naar 
aanleiding van de focusgroep en het denkproces dat daardoor in gang wordt gezet. 
Docenten voelen zich dan ook niet voorbereid op een e"ectieve didactische aanpak 
van deze situatie: “ik heb er nog te weinig ervaring mee om te weten of die nu een 
andere benadering of extra ondersteuning nodig hebben”.

Studenten moeten volgens de docenten aan een bepaald taalniveau voldoen voor-
dat ze aan een opleiding beginnen, al is het onduidelijk over welk niveau het precies 
gaat. Docenten geven verder aan dat de studenten geïnformeerd worden over die 
talige verwachtingen, bijvoorbeeld via de opleidingsonderdeel$che of op de oplei-
dingswebsite. In andere gevallen ontdekt de student pas wat het verwachte taalniveau 
is wanneer de opleiding al is gestart: “Ik denk dat hun eerste semester een eye-opener 
is. Dat ze echt iets hebben van: oh!”

De mogelijkheid wordt geopperd om studenten een termijn te bieden waarbin-
nen ze een bepaald taalniveau moeten behalen:

Misschien is dat wel een oplossing, he, als je zegt, B2, da’s het niveau voor ieder-
een, (…) dat wordt afgecheckt, degelijk, en als dat niveau niet wordt behaald heb je x 
aantal maanden om dat wel te behalen.

Docenten van Engelstalige opleidingen verwijzen dan weer naar externe scree-
ningsinstrumenten, zoals TOEFL, die studenten als bewijs moeten voorleggen van 
hun Engelse taalkennis, maar ze stellen de betrouwbaarheid van die instrumenten in 
vraag: “Misschien is dat er, maar in de praktijk hee# dat toch minder impact dan dat 
je zou mogen verwachten”.

Het is voor docenten voorts niet altijd helder of bepaalde struikelblokken bij 
hun studenten te maken hebben met een gebrek aan taalvaardigheid of met andere 
kwesties. Zo verwijzen ze naar misinterpretaties die het gevolg kunnen zijn van een 
gebrekkige interculturele communicatie of benadrukken ze het onderscheid tussen 
taalcompetenties en academische vaardigheden: “Maar ik denk dat het niet alleen 
met taal te maken hee#. Het hee# ook te maken met het feit dat soms studenten ge-
woon niet weten wat een academische paper moet zijn”.

Docenten identi$ceren tot slot de nood aan een taalbeleid op instellingsniveau. 
Die nood ontstaat volgens deze lesgevers als gevolg van ontwikkelingen op andere 
vlakken, zoals internationalisering van de instelling of het inzetten op een diverse 
instroom, maar ook omwille van de Brusselse context: “Dat vind ik eigenlijk wel 
iets dat je niet vanuit een opleiding, niet vanuit een faculteit, maar dat is echt iets 
wat instellingsbreed een beleid moet zijn en waar de instelling volgens mij ook een 
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heel duidelijk signaal moet geven naar de Vlaamse overheid toe, dat dit de Brus-
selse realiteit is”.

Doelstellingen

De combinatie van vakinhoudelijke doelstellingen met het versterken van taalvaar-
digheid lijken docenten niet vanzelfsprekend te vinden: “ik denk, je moet realistisch 
zijn, als je een biomedisch ingenieur master wilt halen, dan kun je niet verwachten 
dat je tegelijkertijd Engels gaat leren”.

Talige verwachtingen kunnen wel geëxpliciteerd worden door de docent in de 
aanloop naar examens: “we hameren er fel op en ze weten dat dat een belangrijk 
criterium is bij ons”.

Onderwijsleersituatie

Wanneer docenten spreken over de manier waarop ze omgaan met taaldiversiteit tij-
dens het eigenlijke onderwijsleerproces, variëren hun strategieën op een continuüm 
van geen of passieve ondersteuning tot het actief aan de slag gaan met de diverse taal-
achtergrond van de studenten. Zo geven docenten aan dat ze zonder meer verwach-
ten dat hun studenten de instructietaal leren. Het gebrek aan actieve taalondersteu-
ning hee# ook te maken met het ontbreken van kennis van of ervaring met gepaste 
didactische werkvormen, speci$ek in grote groepen: “ik vind dat heel moeilijk om in 
grote klassen natuurlijk daar aan te werken”.

Bepaalde docenten (h)erkennen wel de taalondersteuningsnoden bij hun studen-
ten, maar kiezen ervoor om de aanpak daarvan uit te besteden aan een gespeciali-
seerde dienst van de instelling: “dat is voor ons natuurlijk als docent heel handig, je 
ziet een probleem en je kunt onmiddellijk zeggen van: Jij bent nu toch iemand die, 
allez, contact best gaat opnemen daar”.

Die dienstverlening blijkt daarentegen niet algemeen gekend onder de lesgevers:  
“ik denk als ik het tegen een aantal van mijn collega’s ga vertellen, dat die ook niet 
echt gaan weten dat het bestaat”.

Andere docenten zien heil in het aanbieden van voorbereidende taalcursussen, 
vergelijkbaar met voorbereidende programma’s in de wetenschappen: “Misschien 
zouden we moeten zo’n module academisch Nederlands, niet Nederlands, want dat 
klinkt slecht, maar academisch Nederlands, dat klinkt goed, dat klinkt positief, aan-
bieden in september, twee, drie weken”.

Naast ondersteuningsvormen die voorafgaand of parallel aan de opleiding (zou-
den kunnen) worden georganiseerd, vermelden docenten meer geïntegreerde vor-
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men van taalondersteuning: “wij geven workshops ook Engels academisch schrijven, 
en (…) dat is echt vrijblijvend, maar (…) al die internationale studenten, zeker Syri-
sche studenten, ze volgen het allemaal”.

Daarbij merken ze echter op dat een dergelijk geïntegreerd ondersteuningsaan-
bod ook dient opgevolgd te worden in functie van remediëring.

Afgezien van deze structurele ingrepen houden docenten ook door middel van 
beperkte aanpassingen in het didactisch handelen rekening met verschillen in taal-
vaardigheid onder de studenten. Zo benadrukken ze dat de inhoud voor hen belang-
rijker is dan de vorm, en dat ze eerder pragmatisch omgaan met taalcorrectheid. Wel 
verwijst men ook naar het verleggen van de taalnormen als gevolg van die pragmati-
sche houding: “Dat zie je heel duidelijk, de masterproeven ook voor de Nederlands-
talige opleidingen … daar kijken we eigenlijk al bijna niet meer naar de kwaliteit van 
het Nederlands”.

Voor schri#elijke opdrachten voorzien docenten voorbeelden van hoe het wel of 
niet moet, zodat studenten weten waar de verwachtingen liggen: “Als je zo eens wat 
goede taken hebt, en wat slechte taken, en die dan anonimiseren (…) dat helpt hen 
wel, hoor, om te kunnen laten zien van …: Dit is nu eens slecht, zo”.

Verder hebben docenten aandacht voor het aanbrengen van speci$eke concepten 
of vakjargon: “ik begin na te denken over andere woorden (…) als je drie woorden 
gebruikt, is de kans dat ze één van die drie kennen, is toch al vrij groot zo, en dan 
leren ze onmiddellijk ook het nieuwe of het goede woord, of het academisch correcte 
woord”.

Ook het gebruik van feedback wordt vermeld als een manier om een antwoord te 
bieden op de talige ondersteuningsbehoe#en van de studenten. Zo vragen docenten 
zelf feedback aan de studenten over het eigen taalgebruik in functie van eventuele 
aanpassingen en stimuleren ze studenten om feedback te vragen aan taalvaardige 
peers bij schri#elijke opdrachten. Docenten geven ook gerichte feedback op taalcom-
petenties, in de eerste plaats bij omvangrijke geschreven stukken zoals verhandelin-
gen: “je gee# dan zo een keer op één hoofdstuk feedback (…) dan kun je zeggen van: 
Lees het eens en zie wat dat ik heb aangepast, he, en doe dat nu in de rest van het 
document”.

Docenten geven evenwel aan dat ze het niet vanzelfsprekend vinden om feedback 
te geven op taalcompetenties, in het bijzonder de mondelinge taalvaardigheid: “een 
student die daar in mijn les zit, ga ik niet zeggen van, ja, hoe komt dat over, van: “Zou 
jij niet beter eens je Engels gaan bijspijkeren”.

Tot slot laten lesgevers ruimte voor het gebruik van andere talen dan de instruc-
tietaal. Zo gebruiken ze, bij gebrek aan kwaliteitsvol materiaal in het Nederlands, En-
gelstalig materiaal in Nederlandstalige opleidingen. Een docent moedigt studenten 
aan om bronnen te gebruiken in hun thuistalen. Volgens andere docenten zou een 
uitgebreider gebruik van het Engels in de bachelor drempelverlagend kunnen werken 
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voor bepaalde studenten, al zou dat de kennis van het Nederlands niet bevorderen: 
“Ik denk dat voor een aantal studenten het Engels makkelijker toegankelijk zou kun-
nen zijn op bachelorniveau dan het Nederlands. Maar het is een mes dat langs twee 
kanten snijdt”.

Evaluatie

De taaldiversiteit onder studenten blijkt vooral op evaluatiemomenten tot didacti-
sche vraagstukken te leiden bij de docent. Immers, vaak is het pas in situaties van 
eindevaluatie dat de taalvaardigheid van studenten aan de oppervlakte komt: “dat is 
in een projectvak dat ik dat merk, maar bij andere vakken zou ik het waarschijnlijk 
pas merken op het examen”.

Docenten die formatieve evaluatiemomenten inlassen, kiezen ervoor om in die 
fase wel talige feedback te geven, maar niet te evalueren op taal bij summatieve eva-
luatie: “voor die paper moet de taal heel goed zijn, maar (…) voor het examen dan 
weer trek ik daar geen punten voor af ”.

Verder vragen docenten zich af in welke mate ze op evaluatiemomenten mogen 
of moeten di"erentiëren op basis van verschillen in taalvaardigheid: “Sommige daar-
van weet ik nu, die zijn in het Frans naar school geweest in hun secundair, dus (…) 
als wij alles in het Nederlands laten indienen, qua groepswerk, kunnen we misschien 
ook niet zo streng zijn als bij een volledig Nederlandstalige student”.

Docenten zijn er zich overigens van bewust dat bepaalde evaluatievormen min-
der geschikt zijn voor taaldiverse groepen: “als dat dan een schri#elijk open vraagsys-
teem is, zie je snel: Ok, dat is hier een probleem, maar met die multiplechoicevragen 
(…) weet je eigenlijk niet, zit het goed met jullie taal?”.

Voor lesgevers is het overigens niet altijd duidelijk of een onvoldoende resultaat 
bij een evaluatiemoment het gevolg is van een ondermaatse taalbeheersing of van 
een gebrekkige kennis van de inhoud. Het gebrek aan taalvaardigheid kan leiden tot 
interpretatieproblemen: “Die zinsconstructies zijn zo onduidelijk en verwarrend dat 
je niet meer begrijpt wat ze eigenlijk neerschrijven”.

Docenten staan open voor het (punctuele) gebruik van andere talen dan de in-
structietaal tijdens het examen, aangezien het gebruikte materiaal ook vaak ander-
stalig is: “maar als dat handboek in het Engels is, bijvoorbeeld voor marketing, dan 
vragen ze ook vaak: Mogen we het in het Engels beantwoorden?”.

Er zijn tot slot twee uitdagingen die als rode draden doorheen het didactische proces 
lopen. Ten eerste is er de vraag naar de mate waarin docenten verantwoordelijk zijn 
voor het ondersteunen en bevorderen van de taalvaardigheid bij hun studenten. Do-
centen wensen hoofdzakelijk te focussen op de inhoud, maar zijn zich bewust van de 
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gevolgen van een beleid dat inzet op een diverse instroom: “’t is altijd moeilijk dan 
om van onze kant uit te zeggen van ja, ’t is maar de verantwoordelijkheid van de stu-
dent dat ze bijvoorbeeld Engels kunnen spreken, he. Maar… ja, langs de andere kant 
(…) voel ik het nu niet onmiddellijk aan als mijn verantwoordelijkheid om dat stuk 
er nog eens bij te nemen.”.

Een ander element dat bij docenten didactische vragen oproept is het meertalige 
kapitaal van de studenten dat onbenut wordt gelaten. Ze beschouwen meertaligheid 
als een troef, die ze verder niet inzetten in de hogeronderwijscontext: “Wat ik per-
soonlijk jammer vind, is dat ik merk dat heel veel van die studenten die niet per se 
het Nederlands hebben als thuistaal… dat die eigenlijk niet tot hun recht komen. En 
dat zijn doorgaans heel interessante studenten, die echt een heel interessant verhaal 
hebben, die heel goed, soms, kunnen nadenken, maar dat komt niet tot uiting, omdat 
wij hen voortdurend evalueren in het Nederlands.”

Conclusies en discussie
Docenten verwachten dat studenten de instructietaal op een bepaald niveau beheer-
sen wanneer ze een opleiding aanvatten. Waar dat niveau zich precies situeert, is 
evenwel niet duidelijk. Docenten ervaren dan ook de behoe#e aan een instellings-
breed taalbeleid. Dat zou immers een referentiekader kunnen bieden voor talige 
verwachtingen. De ontwikkeling van een taalbeleid maakt deel uit van het huidige 
algemeen strategisch plan van de instelling (Vrije Universiteit Brussel, 2017). Dafouz 
en Smit (2016) merken op dat een expliciet taalbeleid meestal pas opduikt wanneer 
er op taalvlak problemen rijzen en de nood ontstaat aan een richtinggevend kader. 
Bovendien hangt het taalbeleid van een instelling samen met beslissingen die worden 
genomen in andere beleidsdomeinen van een onderwijsinstelling, zoals het toela-
tings- en evaluatiebeleid (Fenton-Smith & Gurney, 2016). Ook dat stemt overeen met 
de resultaten van de focusgroepen, waar een verband wordt genoemd tussen de ge-
volgen van beslissingen inzake internationalisering en diverse instroom, en de nood 
aan duidelijkheid rond taalpraktijken.

Maar zou een instellingsbreed taalbeleid tegemoetkomen aan de noden die de 
docenten ervaren? Immers, de contouren voor een dergelijk expliciet taalbeleid 
zouden, ondanks de autonomie van de instelling, worden gestuurd door de be-
staande federale en communautaire regelgeving inzake taalgebruik in onderwijs. 
Dat kader laat slechts beperkt ruimte voor andere talen dan de instructietaal. Is het 
dan wenselijk om het taalbeleid van een instelling omgeven door een meertalige 
realiteit in te bedden in een overwegend monolinguale regelgeving? Het is onwaar-
schijnlijk dat een dergelijk top-down beleid tegemoet zou komen aan de concrete 
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noden van docenten en studenten in die speci$eke context (Van der Walt, 2016). 
Docenten worstelen immers met het feit dat ze het meertalige kapitaal van de stu-
denten niet benutten. 

De docenten in de instelling beschikken over een grote autonomie in hun didac-
tisch handelen. Wanneer docenten in het onderwijsleerproces worden geconfron-
teerd met de diversiteit in taalbeheersing onder de studenten, zetten ze verschillen-
de strategieën in. Ze verwachten dat studenten zelf hun taalvaardigheid versterken, 
eventueel in samenwerking met gespecialiseerde diensten van de instelling, al zijn die 
niet gekend door iedereen. Die gespecialiseerde hulp wordt ook wel geïntegreerd in 
de opleiding. Verder geven docenten taalfeedback, vooral op schri#elijke opdrach-
ten. Ze bieden ook informeel en om pragmatische redenen ruimte voor andere ta-
len dan de instructietaal, wanneer dat het leerproces van de student ondersteunt. 
De verschillen in taalbeheersing onder de studenten worden vaak pas zichtbaar op 
evaluatiemomenten. Docenten ervaren dan ook de nood aan di"erentiatie op dat 
vlak, maar beschikken over onvoldoende handvatten om hiernaar te handelen, zo-
wel inhoudelijk als wat evaluatievormen betre#. Het werk van Spolsky (2004) kan 
handvatten bieden. Het onderscheidt drie componenten in een taalbeleid, namelijk 
taalbeheer (language management) dat zich vertaalt in concrete taalbeleidsverklarin-
gen en -documenten; taalpraktijken (language practices) of de concrete taalkeuzes die 
een individu maakt binnen het talige repertoire van een gemeenschap; en tot slot de 
taalovertuigingen (language beliefs): de ideologieën van maatschappelijke actoren ten 
aanzien van hun taalpraktijk. Elke component staat in verhouding tot elkaar en tot 
verschillende politieke en sociale niveaus. 

 Via professionele ontwikkeling kunnen opleidingen en docenten de nodige in-
strumenten in handen krijgen om meer gerichte keuzes te maken in hun taalprak-
tijken (Spolsky, 2004) en taal als hulpmiddel (Ruíz, 1984) in te zetten. Die taaldidac-
tische empowering van docenten wordt des te krachtiger als ze ondersteund wordt 
op (maar niet gestuurd wordt door) het niveau van de instelling (Fenton-Smith 
& Gurney, 2016). Docenten vragen zich immers af wie de verantwoordelijkheid 
draagt voor het versterken van de taalcompetenties van studenten. Enerzijds leg-
gen ze die bij de student en wensen ze zich binnen de beschikbare tijd wensen te 
concentreren op de vakinhoud. Anderzijds zijn docenten zich ervan bewust dat 
de taaldiversiteit onder studenten een gevolg is van de brede rekrutering van de 
instelling, en dat die en zijzelf als werknemer van die instelling ook een deel van de 
verantwoordelijkheid dragen.

Voorts is het van belang te wijzen op de beperkingen van deze studie. Gezien de be-
perkte omvang van de data en de kwalitatieve methode die werd toegepast, zijn de 
resultaten niet representatief voor de perspectieven van alle docenten van de instel-
ling. Verder kan ook de dubbele rol van de onderzoeker – als workshopbegeleider in 
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het professionaliseringstraject én als focusgroepfacilitator – de bespreking ongewild 
hebben beïnvloed. 

Deze studie beoogde een eerste oriëntatie op het thema van de taaldiversiteit onder 
studenten in het hoger onderwijs vanuit de didactische ervaringen van de docenten. 
Toekomstig onderzoek kan met de resultaten aan de slag gaan om een relevante en 
e"ectieve professionalisering te ontwerpen die docenten in staat stelt om bewust en 
doelgericht aan de slag te gaan met de talige verscheidenheid van hun studenten. 

Toekomstig onderzoek zou opvattingen en ervaringen die gerapporteerd worden in 
deze studie op een grotere schaal kunnen trachten te meten bij een representatieve 
steekproef van docenten. 
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