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De rol van meertalige kennis en taalbewustzijn bij

het leren van Engels als vreemde taal

ELENA TRIBUSHININA, ANNA RIJKERS-BARANOVA & ELMA BLOM

Meertaligheid en taalbewustzijn staan centraal in de
nieuwe curriculumuoorstellen voor Engels/Moderne
vreemde talen van curriculum.nu. Dit onderzoek
gaat in op twee onderliggende aannames van het
voorgestelde curriculum: (1) Zowel kennis van het
Nederlands als kennis van de thuistalen draagt bij
aan het leren van vreemde talen omdat kinderen al
hun talenkennis kunnen benutten bij het leren van
nieuwe talen; (2) Taalbewustzijn speelt een posi-
tieve rol bij het leren van vreemde talen. De studie
is uitgevoerd onder Russisch-Nederlandse tweeta-
lige kinderen in de leeftijd tussen 11 en 15 jaar. De
resultaten laten zien dat alleen het taalniveau in
het Nederlands voorspellend is voor het niveau van
het Engels; er is geen significante relatie gevonden
tussen Russische en Engelse scores op het gebied van
woordenschat en grammatica. De relatie tussen
Nederlands en Engels wordt niet verklaard door het
niveau van taalbewustzijn, maar taalbewustzijn is
wél voorspellend voor de Engelse taalvaardigheid,
wat het belang van taalbewustzijn bij het leren van
vreemde talen onderstreept.

In de voorstellen voor het nieuwe curriculum
van het leergebied Engels/Moderne vreemde
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talen staan meertaligheid en taalbewustzijn
van de leerlingen centraal. Een kernelement
van curriculum.nu is dat er meer expliciete
aandacht moet zijn voor meertalige com-
petenties van de leerlingen, zodat ze hun
culturele identiteiten kunnen ontwikkelen
en hun reeds aanwezige talenkennis actief
kunnen inzetten bij het leren van nieuwe
talen. Daarnaast zou taalbewustzijn onder-
deel moeten worden van taalonderwijs: de
leerlingen moeten worden gestimuleerd om
te ontdekken hoe talen werken en te reflec-
teren op de overeenkomsten en verschillen
tussen talen.

In de wetenschappelijke literatuur is
genoeg evidentie dat taalbewustzijn een
belangrijke rol speelt bij het leren van vreem-
de talen en dat meertaligheid bijdraagt aan de
ontwikkeling van taalbewustzijn (Bialystok,
1988; Jessner, 2006; Lasagabaser 2001). Door
van jongs af aan hun talen te vergelijken ont-
wikkelen tweetalige kinderen meer kennis
over taal in het algemeen en meer inzicht in
taalstructuur. Het is echter nog niet duide-
lijk welke rol het niveau van de schooltaal
en de beheersing van de thuistaal spelen bij
het leren van vreemde talen, omdat er maar
weinig onderzoek is gedaan naar de relatie
tussen de taalvaardigheid in beide talen van
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het kind en zijn/haar prestaties bij het leren
van vreemde talen op school. Er wordt rela-
tief vaak gekeken naar de taalvaardigheid
in de schooltaal (bv. Nederlands) en in een
vreemde taal (bv. Engels) (Malcuh e.a., 2015;
Van Gelderen e.a., 2003). Maar de bijdrage
van het niveau van de thuistaal (bv. Turks of
Arabisch) wordt minder vaak meegenomen
in de analyses (Hopp e.a., 2019; Lasagabaster,
2000).

De resultaten van de onderzoeken waarin
de relatie tussen taalvaardigheid in de eerste
talen van een meertalig kind en de beheersing
van het Engels als vreemde taal wél wordt
onderzocht, zijn tegenstrijdig. Aan de ene
kant stelt Cummins (2000) in zijn Threshold
Hypothesis® dat alleen kinderen die hun eer-
ste talen goed genoeg beheersen baat zullen
hebben van hun tweetaligheid bij het leren
van nieuwe talen. Deze theorie wordt onder-
steund door bijvoorbeeld het onderzoek van
Rauch, Naumann en Jude (2011), dat laat
zien dat Turks-Duitse kinderen die de thuis-
taal (Turks) goed beheersen betere resultaten
behalen in het leren van Engels op school.
Dit voordeel wordt verklaard door een beter
ontwikkeld taalbewustzijn.

Aan de andere kant blijkt uit twee recente
grootschalige onderzoeken in Duitsland dat
taalvaardigheid in de schooltaal (Duits) voor-
spellend is voor het niveau van Engels als
vreemde taal, terwijl taalvaardigheid in de
thuistaal (Russisch of Turks) niet of nauwe-
lijks gerelateerd is aan prestaties in het Engels
(Edele, Kempert & Schotte, 2018; Lorenz,
Rahbari, Schackow & Siemund, 2020). Een
mogelijke verklaring is dat leerlingen meer
baat hebben bij de kennis van een typologisch
verwante Germaanse taal (Duits) dan een
Slavische taal (Russisch) of een niet-Indo-
Europese taal (Turks), omdat Duits en Engels
meer overeenkomsten vertonen in zowel
woordenschat als grammatica (Odlin, 1989;
Rothman, 2011).

Met dit onderzoek willen we bijdragen aan
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de literatuur over meertaligheid en het leren
van Engels op school, door het verband te
onderzoeken tussen taalvaardigheid in het
Engels en het niveau van de beheersing van
de schooltaal én de thuistaal in een groep
tweetalig Russisch-Nederlandse kinderen die
in Nederland opgroeien en thuis Russisch
spreken. Daarnaast onderzoeken we de rela-
tie tussen taalbewustzijn en beheersing van
het Engels.

Onderzoeksvragen en hypotheses

In dit onderzoek richten we ons op de vol-

gende vragen:

1. Is het niveau van de schooltaal (Nederlands)
en/of de thuistaal (Russisch) voorspellend
voor de Engelse taalvaardigheid?

2. Wat is de relatie tussen taalbewustzijn en
het niveau van het Engels?

3. In het geval dat er significante cross-talige
relaties worden gevonden (Nederlands-
Engels en/of Russisch-Engels), zijn deze
relaties direct of verlopen ze via taalbe-
wustzijn (met andere woorden: is er sprake
van mediatie, zie figuur 1)?

We verwachten dat taalvaardigheid in het

Nederlands een sterkere voorspeller van

de Engelse taalvaardigheid zal zijn dan het

niveau van het Russisch, omdat Nederlands
en Engels verwante Germaanse talen zijn
terwijl Russisch tot de Slavische taalfami-
lie behoort (vgl. Edele e.a., 2018; Lorenz

e.a., 2020). We verwachten een positieve

relatie tussen taalbewustzijn en woorden-

schat- en grammaticascores in het Engels

(Lasagabaser, 2001). Het is ook mogelijk dat

de relatie tussen Nederlands/Russisch aan

de ene kant en Engels aan de andere kant
verklaard wordt door taalbewustzijn (Rauch

e.a., 2011). Deze hypothese houdt in dat een

hoger niveau van het Nederlands/Russisch

gerelateerd is aan een beter ontwikkeld taal-
bewustzijn, en dat taalbewustzijn op zijn
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beurt bijdraagt aan betere taalvaardigheid in
het Engels (figuur 1).

Methode

Deelnemers
Aan dit onderzoek hebben 29 Russisch-
Nederlandse kinderen (15 meisjes en 14
jongens) deelgenomen. De deelnemers zijn
geworven via Russische weekendscholen
in Amersfoort, Utrecht, Hilversum en Den
Haag. De leeftijd van de participanten vari-
eerde tussen II en 15 jaar (gemiddelde leef-
tijd: 13 jaar). Alle participanten hadden een
Russischtalige moeder en leerden Russisch
vanaf de geboorte. Een aantal participan-
ten had een Russischtalige vader (n=13) en
een aantal had een Nederlandstalige vader
(n=16). De meeste moeders (n=21) spraken
alleen Russisch met hun kinderen, 8 moeders
gebruikten zowel Russisch als Nederlands
in gesprekken met de kinderen. De kinderen
spraken Russisch (n=19) of een combinatie
van Russisch en Nederlands (n=10) met de
moeder. De vaders en de kinderen spraken
Russisch (n=12), Nederlands (n=14) of beide
talen (n=3) met elkaar. 22 participanten had-
den broertjes en/of zusjes met wie ze Russisch
(n=8), Nederlands (n=3) of beide talen (n=11)
spraken. Vaders en moeders spraken onder-
ling Russisch (n=12), Nederlands (n=j5),
Engels (n=2) of een combinatie van Russisch

niveau Nederlands/Russisch
(onafhankelijke variabele)

en Nederlands (n=10).

20 Participanten zijn in Nederland geboren,
g kinderen zijn geboren in een Russischtalig
land. Sommige kinderen begonnen met de
verwerving van het Nederlands vanaf hun
geboorte (n=19), 5 kinderen kwamen in aan-
raking met het Nederlands tussen de leef-
tijd van 1 jaar en 4 jaar, en voor 5 kinderen
begon de verwerving van het Nederlands tus-
sen de leeftijd van 4 en 7 jaar. De meeste
deelnemers (n=25) zijn vroeger naar een
kinderdagverblijf geweest, 21 daarvan naar
een Nederlandstalige créche en 4 naar een
Russischtalige creche (in Rusland). g par-
ticipanten hadden een oppas die Russisch
(n=5), Nederlands (n=2) of beide talen (n=2)
met het kind sprak. Alle deelnemers had-
den regelmatig contact met het Nederlands,
de meesten hadden ook regelmatig contact
met het Russisch (n=27). Volgens de ouder-
vragenlijsten (zie hieronder) gebruikten de
deelnemers het Russisch gemiddeld 37 uur
per week.

Alle deelnemers woonden in Nederland
en gingen naar een reguliere Nederlandse
school: 10 naar de basisschool en 19 naar
de middelbare school. Alle kinderen leerden
Engels als vreemde taal op school, maar had-
den ook ervaring met Engels buiten school,
bijvoorbeeld door Engelstalige tv-program-
ma’s, internet en sociale media (gemiddeld
1,3 uur op een schooldag en 1,7 uur in het
weekend). De meeste participanten (n=22)

niveau Engels
(afhankelijke variabele)

niveau taalbewustzijn
(mediator)

Figuur 1. Het mediatiemodel (vgl. Rauch e.a., 2011)
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gingen ook naar de Russische weekendschool
waar ze één ochtend per week (zaterdag of
zondag) les kregen in de Russische taal en
cultuur.?

Meetinstrumenten
Taalvaardigheid wordt in dit onderzoek
geoperationaliseerd als receptieve woorden-
schat en grammaticale competentie. In alle
drie de talen hebben we parallelle versies van
dezelfde meetinstrumenten gebruikt.

RECEPTIEVE WOORDENSCHAT (PPVT)

De receptieve woordenschat werd gemeten
met de Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT).
Voor het Nederlands en Engels zijn respec-
tievelijk de PPVT-III-NL (Schlichting, 2005)
en PPVT-IV Form B (Dunn & Dunn, 2007)
gebruikt. Omdat er geen Russische versie van
PPVT bestaat, hebben we de Engelse versie
(PPVT-1V, Form A) vertaald naar het Russisch.
De kinderen kregen telkens vier plaatjes te
zien en ze moesten het plaatje aanwijzen dat
hoorde bij het woord dat ter plekke door de
onderzoeker werd uitgesproken.

PPVT is ingedeeld in sets van 12 woorden.
De afname begon met de zogenaamde ‘start-
set’ die bepaald wordt door de leeftijd van
het kind. Kinderen van g jaar oud beginnen
bijvoorbeeld met set g en slaan de eerste acht
sets over. De afname stopte zodra de partici-
pant de ‘afbreekset’ had bereikt. Een afbreek-
set is een set waarin een kind de meeste woor-
den niet kent. Conform de instructie hebben
we de grens van 8 fouten aangehouden voor
de Engelse/Russische versie en g fouten voor
de Nederlandse versie. In de analyses werden
de ruwe scores gebruikt; deze scores zijn
berekend door het totaal aantal fouten af te
trekken van het nummer van het afbreekitem.

ZINSHERHALING (SRT)

Grammaticale vaardigheden werden onder-
zocht met de Litmus Sentence Repetition Task
(SRT), ontwikkeld in het kader van de
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Europese COST Action ISO804 Language
Assessment in a Multilingual Society: Linguistic
Patterns and the Road to Assessment3. Een voor-
deel van dit instrument is dat er parallelle
versies bestaan in een aantal talen, waar-
onder Engels, Nederlands en Russisch. De
test werd afgenomen door middel van een
computerspel waarin de participanten 30 zin-
nen mondeling moesten herhalen (bv. The bee
that the man swallowed had hurt him). De test
is zo opgezet dat een kind de zin eerst moet
verwerken op het niveau van de grammaticale
en semantische structuur om deze te kunnen
herhalen (Klem e.a., 2014; Marinis & Armon-
Lotem, 2015; PoliSenskd, Chiat & Roy, 2014).
Er werd 1 punt toegekend als de zin geen
grammaticale fouten bevatte; bij zinnen met
één of meer grammaticale fouten werden o
punten toegekend (maximumscore=30).

METATALIG BEWUSTZIJN (MTB-TEST)

We hebben een test van taalbewustzijn ont-
wikkeld speciaal voor dit onderzoek. Een
veelgebruikte methode om taalbewustzijn te
meten is een taak waarin deelnemers eerst
voorbeeldzinnen krijgen in een onbekende
vreemde taal en op basis van deze voorbeel-
den regels moeten afleiden en op nieuwe zin-
nen toepassen (bv. Ter Kuile e.a., 2010). We
hebben om meerdere redenen gekozen voor
een test in het Fins. Ten eerste is Fins typo-
logisch verschillend van Nederlands, Engels
en Russisch. Ten tweede kennen de morfo-
logische regels van het Fins nauwelijks uit-
zonderingen en zijn deze regels transparant
waardoor ze voor iemand die het Fins niet
kent, in principe afleidbaar zijn op grond van
een aantal voorbeelden.

De participanten kregen één voorbeeld te
zien waaruit ze de verbuiging van het Finse
woord Saksa ‘Duitsland’ konden afleiden:
Saksalainen ‘Duitser’, saksaa ‘Duits’, Saksasta
‘uit Duitsland’, Saksaan ‘naar Duitsland’,
Saksassa ‘in Duitsland’. In de testfase kregen
de participanten een woordenlijst (bv. Ranska
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‘Frankrijk’, asuu ‘woont’) en 10 zinnen waarin
ze de woorden tussen haakjes in de juiste
vorm moesten zetten zoals in Ranskalainen
asuu (Ranska). Elke correcte zin kreeg 1 punt
(max=r10).

OUDERVRAGENLIJST

Informatie over de taalachtergrond van de kin-

deren en taalgebruik thuis is verzameld met

een oudervragenlijst ontwikkeld op basis van
de Questionnaire for Parents of Bilingual Children,
een veelgebruikt instrument in het onderzoek

naar meertalige ontwikkeling (Tuller, 2015).

De ouders moesten aangeven vanaf welke

leeftijd het kind was blootgesteld aan het

Nederlands, Russisch en Engels, hoeveel uur

per dag het kind deze talen hoorde/gebruikte,

welke talen er thuis werden gesproken, met
wie, enzovoort. Er is veel evidentie dat ouder-
vragenlijsten betrouwbare instrumenten zijn
om taalaanbod in kaart te brengen (bv. De

Cate.a., 2020; Paradis, Schneider & Sorenson

Duncan, 2013).

Aangezien hoeveelheid en duur van bloot-
stelling aan het Engels belangrijke voorspel-
lers zijn van Engelse taalvaardigheid (Artieda,
Roquet & Nicolds-Conesa, 2020), hebben
we op basis van de vragenlijst twee maten
berekend die we in onze statistische analyses
hebben gebruikt:

- Blootstellingsduur: leeftijd ten tijde van
het onderzoek minus de leeftijd waarop de
participant regelmatig aanbod in het Engels
begon te krijgen (op school of elders);

- Hoeveelheid wekelijkse blootstelling aan de
Engelse taal (bijvoorbeeld via Engelstalige
muziek, tv-programma’s, Netflix, YouTube,
internet en sociale media): dagelijks aantal
uren Engels op een gemiddelde doorde-
weekse dag x 5 + dagelijks aantal uren
Engels op een gemiddelde weekenddag x 2.

Afnameprocedure
De tests zijn in het voorjaar van 2018 afgeno-
men door de tweede auteur. De participanten
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waren niet bekend met de onderzoeker. Alle
deelnemers hebben meegedaan aan drie indi-
viduele testsessies, één sessie per taal, in een
gerandomiseerde volgorde. Sommige sessies
zijn afgenomen op een Russische school en
sommige bij participanten thuis. In een van
de drie sessies werd ook de MTB-test (schrif-
telijk) afgenomen. De taaltestsessies duurden
gemiddeld 30-40 minuten en de afname van
de MTB-test nam ongeveer 10-20 minuten in
beslag. De ouders vulden de oudervragenlijst
in, terwijl de kinderen bezig waren met de
taaltests.

Data-analyse
In dit onderzoek is gebruik gemaakt van mul-
tilevel lineaire regressieanalyses die uitge-
voerd zijn met behulp van het ImerTest-pakket
in R (Kuznetsova, Brockhoff & Christensen,
2017). Omdat een deel van de participan-
ten basisschoolleerlingen waren, hebben we
Schooltype (primair onderwijs; voortgezet
onderwijs) opgenomen als random factor in
de modellen. We hebben gebruik gemaakt
van de step-methode in het ImerTest-pak-
ket. In deze methode wordt eerst een maxi-
maal mogelijk model gecreéerd, met alle
theoretisch relevante voorspellers erin (in
ons geval: schooltype; Nederlandse score;
Russische score; hoeveelheid blootstelling;
duur blootstelling). Daarna worden de inter-
acties getoetst. Bij een significante interactie
worden de relevante predictoren behouden
in het model, zelfs als de hoofdeffecten niet
significant zijn. Vervolgens worden alle niet-
significante voorspellers één voor één verwij-
derd uit het model; de volgorde van elimi-
natie wordt bepaald door de grootte van de
p-waarde. Bij deze methode is een optimaal
model het model met alleen de significante
voorspellers (en eventueel voorspellers die
bijdragen aan een significante interactie).
In Stap 1 wordt het random deel van het
model gereduceerd en in Stap 2 het deel
met de hoofdeffecten (voor een gedetailleerde
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beschrijving van de procedure zie Kuznetsova
e.a., 2017: 8—9). Omdat Engels onderwijs op
middelbare scholen anders is (bv. meer expli-
ciete grammatica-instructie en meer lesuren)
dan Engelse lessen in het basisonderwijs,
hebben we factor Schooltype (po; vo) altijd
als random effect opgenomen in het model
om recht te doen aan de structuur van de data,
zelfs als uit de step-procedure bleek dat het
model met Schooltype niet beter was dan het
model zonder Schooltype (Barr e.a., 2013).
De mediérende rol van het taalbewustzijn (zie
figuur 1) is onderzocht door middel van een
causale mediatie-analyse (Tingley e.a., 2014).

Resultaten

Uit tabel 1 blijkt dat de grammatica-scores
(SRT) in het Engels lager zijn dan de res-
pectievelijke scores in de eerste twee talen
van de kinderen (Russisch en Nederlands).
Op basis van de SRT-scores in het Russisch
en in het Nederlands, lijkt deze groep geba-
lanceerd tweetalig te zijn. Op de receptieve
woordenschat scoren de kinderen opvallend
hoog in het Russisch en opvallend laag in
het Nederlands. Mogelijk komt het door de

verschillen in de versies van PPVT die we heb-
ben gebruikt; hier komen we in de discussie
op terug. In alle drie de talen zijn er grote
verschillen tussen kinderen en dus genoeg
variatie om betrouwbare analyses te doen. Uit
de range van de taalbewustzijnscores blijkt
ook dat er grote individuele verschillen zijn in
metatalig bewustzijn: sommige participanten
hadden geen enkele opgave goed en anderen
hebben een maximale score (10) behaald.

Om onze eerste onderzoeksvraag te beant-
woorden, hebben we getoetst of de Engelse
woordenschatscore (PPVT) en zinsherha-
lingsscore (SRT) voorspeld worden door de
respectievelijke scores in het Nederlands en
in het Russisch. In deze analyses hebben
we ook gecontroleerd voor hoeveelheid en
duur van blootstelling aan het Engels. Zoals
hierboven beschreven, hebben we gebruik
gemaakt van de step-methode in het Imer-
Test-pakket waarbij alle variabelen in het
model worden opgenomen (Nederlandse
score; Russische score; hoeveelheid bloot-
stelling; duur blootstelling) en alle niet-sig-
nificante voorspellers automatisch worden
geélimineerd (Kuznetsova e.a., 2017).

De resultaten van de optimale modellen
zijn weergegeven in tabel 2. De Russische

Gemiddelde SD Range
PPVT Nederlands 140,1 13,3 119—1065
PPVT Russisch 192,9 24,2 130—221
PPVT Engels 154,7 17,6 122—185
Litmus-SRT Nederlands 26,4 4,2 16-30
Litmus-SRT Russisch 27,4 5,0 8-30
Litmus-SRT Engels 15,0 10,8 0-30
MTB-test 6,0 3,2 0-10

Tabel 1. Gemiddelde scores en standaarddeviaties op de taaltests en de MTB-test
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scores waren geen significante voorspellers
van de Engelse scores. Het optimale model
voor de Engelse woordenschat (PPVT) was
het model met alleen de Nederlandse woor-
denschatscores als significante voorspeller:
hoe groter de Nederlandse woordenschat,
hoe groter de Engelse woordenschat. De
gestandaardiseerde regressiecoéfficiént ([3)
laat zien dat de Nederlandse woordenschat
een sterke voorspeller was van de Engelse
woordenschat. Het optimale model voor de
Engelse grammatica (SRT) was het model
met de blootstellingsduur en de Nederlandse
grammaticascores. De kinderen die vanaf
een jongere leeftijd aan het Engels waren
blootgesteld, haalden hogere scores op de
Engelse SRT-taak, en leerlingen met de hoge-
re Nederlandse grammaticascores hadden
ook hogere Engelse grammaticascores. Deze
twee predictoren samen verklaren 75% van de
variantie.4

Om de tweede onderzoeksvraag te beant-
woorden, hebben we eerst getoetst of de
Engelse scores konden worden voorspeld
door de scores op de test voor taalbewust-
zijn. Dat bleek inderdaad het geval te zijn
voor zowel woordenschat als grammatica:
hoe hoger de scores op de test voor taalbe-
wustzijn, hoe groter de Engelse woorden-
schat (BPPVT =1,90, SEPPVT =0,73, BPPVT =
0,42, tppyT = 2,00, pppyT = 0,02) en hoe beter
de Engelse grammaticascores (BgpT = 1,66,

SEGRT = 0,49, BSRT = 0,54, tSRT = 3,35, PSRT

= 0,002). Aan de gestandaardiseerde regres-
siegewichten (P3) is te zien dat deze relatie
sterk was voor grammatica en matig voor
woordenschat.

Om te onderzoeken of de relatie tussen
Nederlands en Engels verklaard wordt door
taalbewustzijn, hebben we een causale medi-
atie-analyse uitgevoerd. Dit betekent dat we
hebben onderzocht of een hoger niveau van
het Nederlands bijdraagt aan beter taalbe-
wustzijn, en taalbewustzijn op zijn beurt bij-
draagt aan het niveau van het Engels (zoals in
figuur 1 is weergegeven). Uit de analyse kwam
naar voren dat er geen significant mediatie-
effect van metatalig bewustzijn was op de
relatie tussen de Nederlandse en de Engelse
PPVT-scores (ACME = 0,08, p = 0,26) en SRT-
scores (ACME = 0,33, p = 0,052). Zowel het
niveau van taalbewustzijn als het niveau van
het Nederlands was voorspellend voor de
Engelse taalvaardigheid, maar onafhankelijk
van elkaar.

Discussie

Zoals verwacht tonen de resultaten van het
huidige onderzoek aan dat taalvaardig-
heid in het Nederlands, maar niet in het
Russisch, voorspellend is voor het taalvaar-
digheidsniveau in het Engels. Het ligt voor de
hand dat typologische verwantschap tussen
het Nederlands en het Engels dit resultaat

Model Voorspellers

Engelse woordenschat

Engelse grammatica’

Blootstellingsduur Engels 2,00 0,38 0,61 5,32

Nederlandse woordenschat 0,74 0,19 0,73

Nederlandse grammatica

3,79  <0,001

0,97 0,28 0,41 3,44 0,002

< 0,001

Tabel 2. Coéfficiénten van de optimale modellen
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verklaart (Edele e.a., 2018; Lorenz e.a., 2020;
Rothman, 2011). Taalkennis lijkt makkelijker
overdraagbaar tussen twee West-Germaanse
talen dan tussen een Slavische en een West-
Germaanse taal.

Ook de hypothese dat het niveau van taal-
bewustzijn positief gecorreleerd zou zijn met
de prestaties in het Engels is bevestigd: taal-
bewustzijn bleek een goede voorspeller te zijn
van de Engelse woordenschat en grammati-
cakennis. Het ontwikkelen van taalbewust-
zijn staat centraal in de nieuwe curriculum-
voorstellen. De resultaten van ons onderzoek
ondersteunen het idee dat dit een veelbelo-
vende aanpak is om het leren van vreemde
talen te bevorderen.

Onze laatste hypothese was dat de cross-
talige relaties verklaard zouden kunnen wor-
den door het metatalig bewustzijn. Deze
verwachting wordt echter niet ondersteund
door de resultaten. Zowel taalbewustzijn als
Nederlandse taalvaardigheid bleken goede
voorspellers te zijn van het niveau van het
Engels, maar onafhankelijk van elkaar. Het
is mogelijk dat de mediérende rol van meta-
talig bewustzijn die in eerder onderzoek
is gevonden (Rauch e.a., 2011) meer gere-
lateerd is aan specifiek geletterdheid in de
thuistaal, en niet zo zeer aan de algemene
(mondelinge) taalvaardigheid zoals geme-
ten in het huidige onderzoek. Door lezen en
schrijven in de thuistaal krijgen tweetalige
kinderen meer inzicht in de verschillen en
overeenkomsten tussen hun taalsystemen,
wat bevorderend is voor de ontwikkeling van
taalbewustzijn. Het onderzoek van Swain
en Lapkin (1991) wijst uit dat zowel gelet-
terdheid in de thuistaal als typologische ver-
wantschap tussen de thuistaal en de doeltaal
(Frans) een rol speelt in het leren van Frans,
maar het effect van geletterdheid is groter.
In ons onderzoek konden we de geletterd-
heid van de participanten in de thuistaal
niet meenemen als een verklarende variabele
omdat de steekproef te klein was en niet vol-

22

doende variatie vertoonde in dit opzicht.

De resultaten van ons onderzoek laten
zien dat kennis van het Nederlands een goede
basis biedt voor het leren van Engels. Een van
de uitgangspunten van curriculum.nu is echter
dat niet alleen het Nederlands maar ook de
thuistalen van de kinderen moeten worden
ondersteund, zodat de leerlingen hun alge-
hele talenkennis actief kunnen inzetten bij
het leren van nieuwe talen op school. In ons
onderzoek was echter alleen kennis van het
Nederlands een significante voorspeller van
de taalvaardigheid in het Engels.

Het is echter mogelijk dat kennis van het
Russisch wel degelijk bijdraagt aan de ont-
wikkeling van het Engels, maar dat onze
steekproef te klein was om een verband vast
te stellen. Wij raden aan om dit onderzoek te
herhalen met een grotere steekproef, waar-
mee het ook mogelijk zou zijn om bijvoor-
beeld de rol van geletterdheid, of het verschil
tussen kinderen die wél en niet naar een
Russische weekendschool gaan, te onderzoe-
ken. Een grotere steekproef is ook belangrijk
omdat de resultaten van de regressieanalyses
betrouwbaarder en robuuster zijn bij een gro-
tere steekproef. Voor sterke effecten (zoals de
relatie tussen het Nederlands en het Engels)
is een steekproef rond de 30 voldoende, maar
bij zwakkere effecten wordt (bij vier voorspel-
lers) een steekproef van ca. 60o deelnemers
aangeraden. (Green, 1991). Ondanks het feit
dat regressieanalyses met een kleine steek-
proef zoals de onze minder betrouwbaar zijn,
is het niet waarschijnlijk dat er geheel andere
patronen uitkomen bij een vervolgonder-
zoek met een andere/grotere steekproef. Boz
(2019) heeft precies dezelfde patronen gevon-
den bij een replicatie van dit onderzoek met
Nederlands-Turkse leerlingen. Onze resulta-
ten komen ook overeen met de bevindingen
uit eerdere grootschalige onderzoeken die
aantonen dat alleen kennis van de Germaanse
schooltaal (Duits) en niet van een niet-Ger-
maanse thuistaal (Russisch, Turks) een sterke
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voorspeller is van de Engelse taalvaardigheid
(Edele e.a., 2018; Lorenz e.a., 2020).

Het is ook mogelijk dat onze meetinstru-
menten niet optimaal waren. Hoewel de
Russische versie van de SRT al meermaals
succesvol is gebruikt in eerder onderzoek
met tweetalige kinderen en een goede maat
blijkt te zijn voor Russische grammaticaken-
nis (bv. Janssen, 2016), is de test mogelijk
niet specifiek genoeg om een positieve relatie
tussen Engels en Russisch vast te stellen. Het
onderzoek van Westergaard, Mitrofanova,
Mykhaylyk en Rodina (2017) laat bijvoorbeeld
zien dat tweetalige Russisch-Noorse kinderen
voorsprong hebben op hun eentalige Noorse
leeftijdsgenoten bij het leren van bijwoord-
plaatsing in het Engels. In het Russisch, zoals
in het Engels, staan bijwoorden van frequen-
tie voor het werkwoord (Mary always bakes
cakes) terwijl ze in het Noors, net als in het
Nederlands, na het werkwoord staan. Op het
gebied van woordenschat delen Nederlands
en Engels veel cognaten, maar er zijn ook
Engelse woorden die cognaat zijn met het
Russisch, maar niet met het Nederlands
(zoals aeroport-airport en ofis-office). Taaltests
die meer gericht zijn op dergelijke specifieke
typologische overeenkomsten en verschillen
zouden meer inzicht kunnen geven in de rela-
tie tussen thuistalen en vreemde talen.

Een andere methodologische tekortko-
ming van dit onderzoek is dat we de Engelse
PPVT hebben afgenomen volgens de procedu-
re die voor Engelstalige kinderen is bedoeld
(instap per leeftijdscategorie). Deze proce-
dure gaat ervan uit dat van een Engelstalig
kind van bijvoorbeeld 12 jaar kan worden
aangenomen dat het de simpele woorden uit
de eerdere sets (zoals barn en hopping) al kent.
Achteraf gezien was deze methodologische
keuze wellicht niet zo goed omdat leerders
van het Engels als tweede/vreemde taal moei-
lijkere woorden zoals greeting and tropical wel-
licht al kennen, terwijl ze sommige woorden
uit de ‘makkelijke’ sets die met name in een
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natuurlijke (thuis)setting worden gebruikt
mogelijk niet kennen. In de hogere sets zit-
ten ook meer cognaten van het Nederlands,
wat de hogere sets mogelijk gemakkelijker
maakt voor Nederlandstalige kinderen (vgl.
5/12 cognaten in set I versus g/I2 cognaten
in set 10).

Het is opvallend dat de Engelse PPVT-
scores hoger zijn dan de Nederlandse. Een
mogelijke verklaring is dat de Engelse versie
van PPVT gemakkelijker is, wat bevestigd
wordt door hogere scores in het Russisch
waarvoor we een adaptatie hebben ontwik-
keld op basis van de Engelse PPVT (Form A).
In dit opzicht lijken de SRT-scores een beter
beeld te geven van de verschillen in taalvaar-
digheid (vergelijkbare scores in het Russisch
en Nederlands en lagere scores in het Engels).
We raden aan om in het vervolgonderzoek
een aangepaste procedure te gebruiken voor
de PPVT in het Engels die meer gericht is
op tweedetaalleerders, bijvoorbeeld door alle
items in een beperkt aantal sets af te nemen
bij alle participanten (vgl. Leona e.a., 2021).

De conclusies van dit onderzoek worden
echter niet ondermijnd door deze methodolo-
gische verschillen omdat we geen groepen (of
talen) met elkaar vergelijken, maar alleen de
scores binnen een kind aan elkaar relateren:
hoe hoger de Nederlandse scores, hoe hoger
de Engelse scores, ongeacht de verschillen in
meetinstrumenten.

Conclusies en aanbevelingen

Dit onderzoek heeft aangetoond dat een
goede basis in het Nederlands belangrijk is
voor het leren van Engels door tweetalige
kinderen. Kennis van een thuistaal die typo-
logisch minder verwant is aan het Engels
speelt een minder grote rol. Taalbewustzijn
van de leerlingen is een belangrijke voorspel-
ler van de Engelse grammatica en woorden-
schat. We raden aan om de ontwikkeling van
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taalbewustzijn verder te stimuleren in het
onderwijs door leerlingen hun talen te laten
vergelijken en te reflecteren op de verschillen
en overeenkomsten in taalstructuren.

Ondanks het feit dat we geen significante
relatie hebben gevonden tussen Russisch en
Engels, willen wij er toch voor pleiten dat de
ontwikkeling van de thuistalen actief wordt
gestimuleerd in het onderwijs, zelfs als de
kennis van een typologisch minder verwante
taal niet of minder actief bijdraagt aan het
leren van vreemde talen (door beperkte posi-
tieve transfer van taalkennis). Waardering
voor en erkenning van de thuistalen zijn
essentieel voor de culturele identiteit en
zelfvertrouwen van de leerlingen (Agirdag,
Jordens & Van Houtte, 2014). Bovendien
leidt een gebalanceerde tweetalige ontwikke-
ling tot een beter ontwikkeld taalbewustzijn
(Bialystok, 1988; Jessner, 2006; Lasagabaser
2001), en taalbewustzijn is bevorderend voor
het leren van vreemde talen.

NOTEN

1. Deze hypothese is anders dan de Linguistic
Threshold Hypothesis (Alderson, 1994;
Clarke, 1980) die stelt dat een bepaald
niveau van taalvaardigheid in een tweede
taal moet worden bereikt voor leerlingen
de leesstrategieén uit hun eerste taal kun-
nen inzetten in de tweede/vreemde taal (zie
Cummins, 2000: 195-198 voor de bespre-
king van de verschillen tussen deze twee
theorieén).

2. Bijna iedere grote stad in Nederland heeft
één of meerdere Russische scholen waar
kinderen op zaterdag- of zondagochtend
(soms ook woensdagmiddag) les krijgen
in Russische taal, literatuur en cultuur. Op
sommige scholen worden ook andere vak-
ken in het Russisch aangeboden (bijvoor-
beeld wiskunde) zodat de kinderen ook
vaktaal in het Russisch kunnen ontwik-
kelen. Klassen zijn ingedeeld naar leeftijd
en niet naar het niveau van het Russisch.
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Volgens het Russische systeem gaan de
kinderen naar school als ze 7 jaar oud
zijn, maar een aantal scholen heeft ook
een voorschool. Bij sommige scholen is
het mogelijk om eindexamen Russisch te
doen.

3 Voor meer informatie zie https://www.bi-
sli.org/sentence-repetition

4 Het model met blootstelling Engels past
beter bij de data en verklaart 25% meer vari-
antie dan het model met alleen Nederlandse
grammatica (AAIC = 19,7, AR2 = 0,25 X(1)
= 21,7, p < 0,00I).

5 De beta’s geven informatie over de bijdrage
van de individuele voorspellers in het gehele
model. Het effect van een voorspeller moet
worden geinterpreteerd in het licht van het
hele model omdat de effecten van de andere
voorspellers zijn meegewogen in een signi-
ficant effect. Dat geldt zowel voor het effect
van de Nederlandse grammatica als voor
blootstelling Engels.
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Meertaligheid in het mvt-onderwijs:

Een analyse van het aanbod aan meertaligheid in leergangen

Engels, Frans en Spaans!

EMMA BENSCHOP, CAROLINE DE QUAY, TOMSITO BABETE &

MARJON TAMMENGA-HELMANTEL?

De toenemende meertaligheid in de samenleving en
het onderwijs biedt docenten kansen en uitdagingen.
Een door ons ontwikkeld analyse-instrument toont
een breed spectrum aan mogelijkheden voor het
onderwijs in de moderne vreemde talen. We analy-
seerden internationale en Nederlandse leergangen
Engels, Frans en Spaans, om te zien hoe het lesmate-
tiaal inspeelt op deze mogelijkheden van meertalig-
heid. Talensensibilisering heeft als doel een positieve
houding ten opzichte van meertaligheid te stimu-
leren. Functioneel meertalig leren wordt gezien als
vervolgstap op talensensibilisering: daarbij wordt de
specifieke taalkennis die aanwezig is bij leerlingen,
bewust gebruikt bij het leren van een nieuwe taal. De
leergangen blijken de meeste aandacht te schenken
aan talensensibilisering, terwijl er voor functioneel
meertalig leren nog ontwikkelkansen liggen.

In Nederland hebben we te maken met
een meertalige samenleving met meertali-
ge burgers (KNAW, 2018; Inspectie van het
Onderwijs, 2021). De talige diversiteit in de
Nederlandse samenleving is zichtbaar in de
vorm van officiéle talen als Nederlands en
Fries, Nederlandse gebarentaal, streektalen,
maar ook in de vorm van socio- of regiolec-
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ten. De individuele meertaligheid is breed op
te vatten; deze omvat zowel de talen als de
taalvariéteiten binnen de taal/talen die een
persoon beheerst. Daarbij hoeven deze talen
niet allemaal in dezelfde mate verworven te
zijn (Van den Branden, 2010). Deze individu-
ele meertaligheid wordt het meertalig reper-
toire genoemd.

Meertaligheid in het onderwijs

Aandacht voor de meertaligheid van leerlin-
gen heeft positieve effecten op verschillende
terreinen (o0.a. Agirdag, 2020). Zo draagt deze
bij aan identiteitsvorming door de verbin-
ding van taal met identiteit en cultuur. Ook
kan positieve aandacht voor meertaligheid
bijdragen aan de sociale cohesie binnen de
klas (Curriculum.nu, 2019). Ten slotte zijn
er positieve effecten zichtbaar op het zelfver-
trouwen van leerlingen, op hun taalvaardig-
heid, talig bewustzijn en op het leren (Van
Avermaet, 2015; Giinther-van der Mejj et al.,
2020; Hélot et al., 2018; Helsloot, 2020). Zo
helpt bestaande talenkennis bij de verwerving
van nieuwe talen; talige vaardigheden en con-
cepten uit de eerste taal worden overgedragen
naar een tweede of derde taal (0.a. Cummins,



