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Abstract 
 

Dit onderwijsonderzoek situeert zich op de Toren van Babel in Gent, een school uitsluitend voor 

anderstalige leerlingen. Uit de literatuur blijkt dat het leesniveau in Vlaanderen sterk daalt en dat 

anderstalige leerlingen een steeds groter deel van de groep laagpresteerders representeren (De 

Meyer et al., 2023). Recente literatuur ziet een significant verband tussen leesmotivatie en 

leesvaardigheid, waardoor leesmotivatie een belangrijke factor is om op in te spelen als school (Toste 

et al., 2020). Uit onderzoek van Gobyn et al. (2019) vloeien drie factoren voort die impact hebben op 

leesmotivatie: autonomie, belonging en competentie. Het onderdeel belonging verdient hier 

specifieke aandacht, aangezien verschillende studies ook uitwijzen dat school belonging, beïnvloed 

door het diversiteitsbeleid van de school, een grote impact heeft op de prestaties van leerlingen met 

een migratieachtergrond. Dit onderzoek wil de leesmotivatie van de taalbadleerlingen in kaart 

brengen, achterhalen waarom ze (niet) gemotiveerd zijn om te lezen en vervolgens een aanzet geven 

tot een leesbeleid dat rekening houdt met bovengenoemde factoren. De dataverzameling gebeurt 

aan de hand van een vragenlijst, afgenomen bij alle 28 leerlingen uit het eerste jaar B-stroom, en 6 

diepte-interviews met leerlingen die ook deelnamen aan de vragenlijst. Uit de resultaten blijkt dat de 

meeste leerlingen een combinatie vertonen van autonome en gecontroleerde leesmotivatie. De 

invloed van de school op leesmotivatie komt ook sterk naar voor. De vergaarde informatie en 

inzichten in waarom leerlingen (niet) graag lezen zal gebruikt worden als startpunt om het leesbeleid 

van de school vorm te geven.  
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1 Inleiding  
Uit het recentste PISA-onderzoek blijkt dat het leesniveau in Vlaanderen daalt, zowel voor begrijpend 

lezen, technisch lezen als leesplezier. Het onderzoek toont een daling op korte termijn (2018–2022) 

én op lange termijn (2009–2022), met een versterking van de dalende trend sinds 2018. Zowel de 

daling van toppresteerders als de stijging van laagpresteerders is significant. Het profiel van 

laagpresteerders verandert ook: tussen 2009 en 2022 stijgt het aandeel leerlingen met een 

migratieachtergrond, vooral eerste generatie. Ook het aantal leerlingen met een andere thuistaal 

stijgt significant in deze groep. Leerlingen uit het BSO scoren ook beduidend lager dan leerlingen uit 

de andere finaliteiten. Vlaanderen behoort tot de landen met de grootste prestatieverschillen tussen 

leerlingen met en zonder migratieachtergrond. Deze kloof wordt deels verklaard door 

sociaaleconomische status (SES) en thuistaal, maar blijft grotendeels bestaan (De Meyer et al., 2023). 

Een cruciale factor in de leesprestaties van jongeren met een migratieachtergrond is school 

belonging. Deze leerlingen, vaak deel van een etnische en talige minderheid, voelen zich doorgaans 

minder thuis op school dan autochtone leerlingen (De Meyer et al., 2023). Een zwakker gevoel van 

verbondenheid leidt tot lagere motivatie en prestaties (Goodenow, 1993; Korpershoek et al., 2016). 

Recente studies tonen aan dat school belonging een invloed heeft op leesmotivatie, wat op zijn beurt 

leesprestaties beïnvloedt (Tan et al., 2022; Toste et al., 2020). Het diversiteitsbeleid van een school 

speelt hierbij een belangrijke rol: scholen met een inclusieve visie verkleinen zowel de belonging- als 

de prestatiekloof (Celeste et al., 2019). Dit roept de vraag op wat scholen kunnen doen om de 

leesmotivatie van jongeren, meer bepaald die met een migratieachtergrond, te verhogen. Hiertoe is 

inzicht in de redenen waarom deze jongeren (niet) graag lezen op school van belang. 

Dit onderwijsonderzoek vindt plaats op de Toren van Babel, een school voor OKAN- en 

taalbadonderwijs in Gent. Alle leerlingen op deze school hebben een migratieachtergrond, zijn eerste 

generatie migranten en hebben een andere moedertaal dan het Nederlands. Het leesniveau ligt zeer 

laag: de helft van de leerlingen uit het eerste jaar secundair B-stroom (taalbad) leest op AVI-niveau 

M4 of lager, wat overeenkomt met het leesniveau dat bereikt wordt in het midden van het tweede 

leerjaar (Monserez, 2024). Er is momenteel geen officieel leesbeleid op school en binnen het 

leerkrachtenteam leeft een duidelijke behoefte aan bijkomende ondersteuning en informatie. Dit 

onderzoek richt zich op de leesmotivatie van leerlingen uit het eerste jaar B-stroom. Deze klassen 

volgen het reguliere leerplan, maar bieden in alle vakken verhoogde zorg met focus op het 

Nederlands. Ze zijn gericht leerlingen die tussen de één tot vijf jaar in België verblijven. 

Aangezien het diversiteitsbeleid van een school een van de mogelijke beïnvloedende factoren is van 

leesmotivatie en dit een verklarende factor is in leesvaardigheid, dringt de nood tot een duidelijk en 

goed uitgewerkt leesbeleid aangepast aan de specifieke doelgroep van de school zich op. Dit 

onderzoek wil de leesmotivatie van de leerlingen op de Toren van Babel in kaart brengen en op basis 

van de resultaten bijdragen aan het ontwikkelen van een duidelijk en wetenschappelijk onderbouwd 

leesbeleid binnen de school.  
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2 Literatuuroverzicht  

2.1 Leesvaardigheid  
Leesvaardigheid bestaat uit technisch en begrijpend lezen. Technisch lezen gaat om het decoderen 

van grafemen en hoe vlot en foutloos dit gaat. Begrijpend lezen betreft het begrijpen van wat men 

leest. Verder definieert het PISA-onderzoek leesvaardigheid als teksten begrijpen, gebruiken en 

evalueren, reflecteren over teksten en zich ermee inlaten om een doel te bereiken, om kennis en 

mogelijkheden te ontwikkelen en om deel te nemen aan de maatschappij (De Meyer et al., 2023). 

Een voorwaarde voor begrijpend lezen, is dat de technische leesvaardigheid voldoende ontwikkeld is. 

Wanneer men niet in staat is om een tekst te lezen, kan men zeer moeilijk tot begrip van de inhoud 

komen. Naast technisch en begrijpend lezen, beïnvloedt ook leesmotivatie sterk de leesvaardigheid. 

Zo vonden Toste et al. (2020) in hun meta-analyse een significant verband tussen leesmotivatie en 

leesvaardigheid.  

2.2 Motivatie  
De klassieke opvatting rond motivatie onderscheidt twee soorten motivatie: intrinsieke en 

extrinsieke. Intrinsieke motivatie vloeit voort uit een eigen wil om bepaald gedrag te stellen en 

extrinsieke motivatie komt voor uit externe factoren, zoals bijvoorbeeld het krijgen van een beloning 

of straf. De zelfdeterminatietheorie nuanceert deze klassieke opsplitsing (Ryan et al., 2022). 

Extrinsieke motivatie is niet zonder meer ‘slecht’ en intrinsieke motivatie is niet zomaar ‘goed’. Deze 

opdeling representeert de onderliggende redenen tot motivatie onvoldoende. Bovendien is het 

verband tussen motivatie en het leren wederkerig: motivatie beïnvloedt het leerproces, maar het 

leerproces zal ook motivatie beïnvloeden. Wanneer een jongere tijdens het lezen bijvoorbeeld niet 

tot een begrip van de inhoud komt, is dit nefast voor de leesmotivatie. De praktijk heeft bijgevolg 

nood aan een meer genuanceerde visie op motivatie. Om hieraan tegemoet te komen, wordt bij 

motivatie een onderscheid gemaakt tussen twee hoofdcategorieën en vier subcategorieën (tabel 1).  

Een eerste belangrijk onderscheid is dat tussen gecontroleerde en autonome motivatie. 

Gecontroleerde motivatie ontstaat vanuit druk, intern of extern. Gecontroleerde motivatie bestaat 

vervolgens uit externe regulatie en geïntrojecteerde regulatie. Bij externe regulatie voert men gedrag 

uit om straf te vermijden of beloningen te verkrijgen. Bij geïntrojecteerde regulatie komt de druk van 

binnenuit: men voelt zich verplicht of wil schuld vermijden. Autonome motivatie daarentegen komt 

voort uit psychologische behoeften, zoals autonomie en verbondenheid. Dit kent twee vormen: 

geïdentificeerde en intrinsieke regulatie. Bij geïdentificeerde regulatie voert men gedrag uit omdat 

men het waardevol vindt, bijvoorbeeld wanneer leerlingen zich engageren voor school omdat ze zich 

met de waarden kunnen identificeren. Bij intrinsieke regulatie doet men iets puur uit interesse of 

plezier, zoals graag naar school gaan. Autonome motivatie leidt tot betere leerprestaties en meer 

verantwoordelijkheid en is daarom de meest gewenste vorm van motivatie (Verschaffel et al., 2020; 

Ryan et al., 2022; Ryan & Deci, 2020; 2017). Waar het voor de school zeer moeilijk is om op de 

intrinsieke regulatie in te spelen, heeft de school wel vat op de autonome motivatie door de 

geïdentificeerde regulatie te versterken.   

 Gecontroleerde motivatie  Autonome motivatie 

Type regulatie  Externe regulatie  Geïntrojecteerde 
regulatie 

Geïdentificeerde 
regulatie  

Intrinsieke 
regulatie 

Drijfveer Beloning/straf Interne druk Persoonlijke waarde Plezier, interesse 

Emoties Stress/druk Stress/druk Autonomie Autonomie 
Internalisatie Geen  Gedeeltelijk Volledig Niet nodig  

Type motivatie  Extrinsiek  Extrinsiek Extrinsiek Intrinsiek 
Tabel 1: Soorten motivatie volgens de zelfdeterminatietheorie  
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Uit de zelfdeterminatietheorie vloeit voort dat er aan drie psychologische basisvoorwaarden voldaan 

moet worden om autonome motivatie te bekomen. Deze zijn autonomy, competence en relatedness. 

Autonomy verwijst naar het gevoel dat men initiatief neemt/kan nemen en zeggenschap heeft. 

Competence wil zeggen dat men het gevoel heeft een bepaalde vaardigheid te beheersen, of dat 

men kan slagen in de bedoelde opzet. Relatedness is het verlangen naar belonging. Dit duidt op een 

gevoel van ergens bij horen en zich identificeren met de omgeving (De Smedt et al., 2020; Ryan et al., 

2022). Wanneer voldaan is aan deze voorwaarden ontstaat bij de leerling geïdentificeerde of 

misschien zelfs intrinsieke regulatie. 

2.2.1 Leesmotivatie op school 
Uit een studie van De Naeghel et al. (2012) blijkt dat specifiek autonome leesmotivatie gerelateerd is 

aan positievere uitkijk op lezen en hogere scores voor begrijpend lezen. Maar net de autonome 

leesmotivatie van leerlingen daalt tijdens de schoolloopbaan, met een sterke daling in de latere jaren 

van het basisonderwijs en een tweede sterke daling tijdens de eerste graad in het secundair 

onderwijs. Leerlingen zijn zowel minder gemotiveerd om in een schoolse context te lezen als in hun 

vrije tijd (De Smedt et al., 2020). Autonome motivatie en de rol die de school hierin speelt zal de 

belangrijkste focus van dit onderwijsonderzoek zijn.  

Gobyn et al. (2019) tonen in hun onderzoek sterke parallellen aan met bovenstaand geschetst kader 

rond autonome motivatie. Ze benoemen vijf sleutels om begrijpend lezen te stimuleren en 

verbeteren. Eén van deze sleutels is leesmotivatie, met de ‘ABC’s’ van lezen als kern. Deze zijn 

Autonomie, verBondenheid en Competentie, dezelfde voorwaarden tot autonome motivatie die 

voortkomen uit de zelfdeterminatietheorie van Ryan & Delci (figuur 1). Verschillende onderzoeken 

naar leesmotivatie- en prestatie halen dezelfde factoren aan als voorwaarden voor leesmotivatie (De 

Naeghel et al., 2014; Engler & Westphal, 2024). 

 

Figuur 1: Voorwaarden voor autonome motivatie (Aangepast uit De Naeghel et al.,2014) 

Dit biedt een transparant kader voor scholen in functie van hun leesbeleid, willen ze leerlingen op 

school (autonoom) motiveren tot lezen. Een autonoom gemotiveerde leerling hecht waarde aan het 

lezen, omdat het nuttig is, of zelfs omdat het plezierig is. Hieronder komen mogelijke insteken voor 

het lees(motivatie)beleid aan bod.  

2.2.1.1 Autonomie 

Een eerste manier om autonome motivatie te versterken, is het bieden van autonomie tijdens het 

lezen. Volgens de cognitive evaluation theory, een deel van de zelfdeterminatietheorie, bevorderen 

keuze en aandacht voor gevoelens en wensen de autonome motivatie (Ryan et al., 2022). De daling 
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in leesmotivatie tijdens de schoolloopbaan kan zo worden afgeremd. Een Duits onderzoek toont aan 

dat leerlingen die meer autonomie ervaren bij hun taalleerkracht, minder motivatieverlies vertonen 

dan leerlingen met minder autonomie (Engler & Westphal, 2024). 

In een ander onderzoek naar leesmotivatie bij adolescenten geven de participanten ook aan dat 

keuzevrijheid heel belangrijk is. Zelf mogen kiezen welk boek ze lezen, rond welk thema ze gingen 

lezen of wat voor soort leesproject ze gingen uitvoeren, wordt door de leerlingen aangegeven als een 

goede manier om hen te motiveren (Pitcher et al., 2007). Recentere onderzoeken geven aan dat 

leerkrachten die gepercipieerd worden door leerlingen als autonomie-ondersteunend inzetten op 

keuzevrijheid (De Naeghel et al., 2012; De Smedt et al., 2020). Hieruit blijkt dat de rol van de school 

en de leerkracht niet te verwaarlozen is in de discussie over leesmotivatie. 

2.2.1.2 VerBondenheid 

Een tweede verklarende factor voor de mate van leesmotivatie is verbondenheid. Dit wordt in de 

literatuur beschreven als relatedness of belonging. Deze termen hebben betrekking op het gevoel 

hebben ergens ‘bij te horen’ en zich kunnen identificeren met de omgeving. De mate van belonging is 

afhankelijk van het diversiteitsbeleid van de school (Celeste et al., 2019). Drie soorten beleid worden 

onderscheiden (Agirdag, 2020): assimilationisme, kleurenblindheid en multiculturalisme. 

Assimilationisme vereist dat leerlingen zich aanpassen aan de meerderheidscultuur, zonder ruimte 

voor andere talen of culturen. Kleurenblindheid negeert verschillen en stelt dat iedereen gelijk is, 

waardoor diversiteit wel getolereerd maar niet benut wordt. Een pluralistisch beleid erkent en 

waardeert verschillen expliciet, en integreert deze als verrijking van het curriculum en de 

methodieken. 

Onderzoek toont aan dat een pluralistisch beleid in schoolteksten en pedagogische projecten een 

positieve impact heeft op belonging en prestaties (Celeste et al., 2019). De Leersnyder en Meeussen 

(2024) vonden in Vlaanderen dat leerlingen die de leerkrachthouding als pluralistisch ervaren, betere 

prestaties leveren, gemedieerd door belonging. Assimilationisme daarentegen leidt tot minder 

aansluiting voor leerlingen met migratieachtergrond, die een kloof ervaren tussen hun identiteit en 

de schoolverwachtingen. Hoewel de effecten van kleurenblindheid wisselend zijn, wijst het 

merendeel van het onderzoek op negatieve gevolgen voor prestaties en belonging (Agirdag, 2020; 

Konings et al., 2024; Bardach et al., 2024). Ook internationaal is er veel empirische evidentie dat een 

pluralistisch diversiteitsbeleid een positieve invloed heeft op de motivatie en het welzijn van 

leerlingen (Bardach et al., 2024; Baysu et al., 2020; Korpershoek et al., 2016).  

Op vlak van lezen is het vervolgens relevant dat leerlingen zich kunnen identificeren met het 

leesmateriaal en de aangeboden leesopdrachten, om de autonome motivatie te verbeteren. Volgens 

de pluralistische visie zou het leesbeleid dan leesmateriaal in andere talen dan de dominante talen 

opnemen en een aanbod beschikbaar maken in de thuistalen van de leerlingen. Op inhoudelijk vlak 

wordt er diverse literatuur aangereikt, die aansluit bij de leefwereld van de studentenpopulatie. Op 

deze manier speelt het diversiteitsbeleid van de school mogelijks een belangrijke rol in de 

leesmotivatie van de leerlingen (Agirdag & De Leersnyder, 2024; Baysu et al., 2020, 2022; Tan et al., 

2022).  

2.2.1.3 Competentie 

De derde voorwaarde om tot autonome leesmotivatie te komen is competentie. Dit verwijst naar het 

gevoel hebben dat je de vooropgestelde taak succesvol kan uitvoeren en het gevoel dat je kan slagen 

in je opzet. Dit is met andere woorden een gevoel van zelfvertrouwen. Onderzoek wijst uit dat de 

perceptie van de leesvaardigheden een significant effect heeft op de leesvaardigheden bij leerlingen 

met migratieachtergrond. Leerlingen die zich competent voelen, zullen meer tijd en moeite steken in 
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het (proberen) voltooien van een taak en dus meer autonome motivatie vertonen. Leerlingen die het 

gevoel hebben dat ze iets niet kunnen, zullen deze taken vermijden en niet autonoom gemotiveerd 

zijn (Kaya et al., 2022). Dit ligt in lijn met het concept van competentie uit de zelfdeterminatietheorie 

(Locher et al., 2020; Sutter & Campbell, 2022).  

De rol van de moedertaal is cruciaal bij het leren van een tweede taal. Er is evidentie dat leerlingen 

een bredere woordenschat in de doeltaal ontwikkelen wanneer zij thuis lezen, ongeacht de taal 

waarin dit gebeurt (Roberts, 2008). Lezen in de moedertaal verrijkt de woordenschat en biedt zo een 

sterkere basis voor het leren van een nieuwe taal. Een rijkere woordenschat in de moedertaal 

correleert positief met een groter lexicon in de tweede taal (Bibi et al., 2023). Dit geldt ook voor 

leesvaardigheid: basisvaardigheden en leesvloeiendheid op woord- en zinsniveau worden deels 

overgedragen van moedertaal naar doeltaal, mits deze voldoende ontwikkeld zijn. Verbetering in 

lezen in de ene taal versterkt bovendien het lezen in de andere taal (De Ramírez & Shapiro, 2007; 

Grabe & Yamashita, 2022; Pasquarella et al., 2014). Scholen kunnen hierop inspelen door leerlingen 

te stimuleren thuis in beide talen te lezen en hier op school aandacht aan te besteden. 

3 Onderzoeksvragen  
Dit onderwijsonderzoek wil nagaan of de leerlingen op de Toren van Babel gemotiveerd zijn om te 

lezen, of dit gecontroleerde of autonome motivatie is en wat hun redenen om (niet) graag te lezen 

zijn. Het doel is om de resultaten mee te nemen in een eerste vormgeving en implementatie van het 

leesbeleid van de school, aangezien dit momenteel ontbreekt. Hieruit ontstaan drie 

onderzoeksvragen.   

Onderzoeksvraag 1: In welke mate zijn de leerlingen uit het eerste jaar B-stroom op de Toren van 

Babel autonoom gemotiveerd om te lezen?  

Onderzoeksvraag 2: Welke redenen geven de leerlingen aan voor het feit dat ze (niet) graag lezen?  

Onderzoeksvraag 3: Hoe kunnen we het leesbeleid van de school vormgeven om meer autonome 

motivatie bij de leerlingen op te wekken?  

Vanuit de bestaande literatuur kunnen we verwachten dat de autonome motivatie van de leerlingen 

laag ligt, aangezien deze sterk daalt tijdens de laatste jaren van het basisonderwijs en de eerste jaren 

van het secundair onderwijs (De Smedt et al., 2020; Wehmeyer et al., 2016). Dit kan waarschijnlijk 

begrepen worden binnen het gebrek aan eenduidig leesbeleid van de school. Mogelijks is dit deels te 

wijten aan een leesbeleid dat beperkte keuzemogelijkheden biedt, zowel thematisch als talig, 

waardoor hun psychologische basisbehoeften aan autonomie en belonging onvoldoende ingevuld 

zijn (Agirdag & De Leersnyder, 2024; Celeste et al., 2019; De Naeghel et al., 2012; De Smedt et al., 

2020; Pitcher et al., 2007; Kaya et al., 2022). Indien er voldaan wordt aan de ABC’s van het lezen, 

verwachten we een hogere autonome leesmotivatie (De Naeghel et al., 2012, 2014; Engler & 

Westphal, 2024; Gobyn et al., 2019). Voor taalbadleerlingen verwachten we dat een pluralistisch 

leesbeleid hierop positief kan inspelen (Agirdag & De Leersnyder, 2024; Celeste et al., 2019; Konings 

et al., 2024). 

4 Opzet van het onderzoek: methode en materialen  

4.1 Context  
Dit onderzoek wordt uitgevoerd op de Toren van Babel, een school voor OKAN en taalbad. Dit wil 

zeggen dat de leerlingenpopulatie volledig uit anderstalige leerlingen bestaat. Omdat onderzoek een 

sterke daling in leesmotivatie tijdens de eerste graad in het secundair onderwijs aantoont (De Smedt 
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et al., 2020; Wehmeyer et al., 2016), focus ik in dit onderzoek op het eerste jaar B-stroom. De B-

stroom werd geselecteerd deels vanuit vraag van de school en deels vanuit de literatuur waaruit 

blijkt dat leerlingen in de arbeidsfinaliteit (BSO) significant lager scoren op leesvaardigheid dan 

leerlingen uit de andere finaliteiten (De Meyer et al, 2023). De leerlingen in de B-stroom zullen 

grotendeels doorstromen naar de arbeidsmarktfinaliteit vanaf het derde jaar secundair, waardoor de 

eerste graad een opportuniteit biedt om de (toekomstige) achterstand te vermijden of te verkleinen.  

De 1B- klassen, die de focus vormen voor dit onderzoek, volgen hetzelfde leerplan als een regulier 

eerste jaar secundair onderwijs in de B-stroom, maar bieden meer taalondersteuning. De Toren van 

Babel telt drie 1B-klassen met in totaal 28 leerlingen (14 jongens en 14 meisjes), tussen de leeftijd 

van 12 tot 15 jaar. Alle leerlingen zijn anderstalige, eerste generatie migranten, wat resulteert in een 

zeer diverse groep: binnen deze drie klassen worden 12 verschillende nationaliteiten 

vertegenwoordigd (zie Tabel 1). 

Tabel 2: Aantal leerlingen per nationaliteit 

 Land Aantal leerlingen 

 Afghanistan 8 

 Albanië 2 

 Bulgarije 2 

 Egypte  1 

 Filipijnen 1 

 Iran 1 

 Ghana 1 

 Pakistan  1 

 Palestina  8 

 Peru 1 

 Syrië 1 

 Turkije 1 

Totaal 12 28 

 

Op basis van de interviews werd achtergrondinformatie over de leesgewoontes van de participanten 

bekomen (bijlage 1).  

Er is momenteel weinig tot geen documentatie over het leesbeleid van de school. Hoewel er 

regelmatig leesbevorderende activiteiten plaatsvinden, ontbreekt een overkoepelende visie, 

waardoor initiatieven weinig samenhang vertonen. Zowel leerkrachten als leerlingen zijn 

onvoldoende op de hoogte van het leesbeleid en de rol van de schoolbibliotheek. 

4.2 Dataverzameling en -analyse 
Voor dit onderzoek werd gekozen voor een methodologische triangulatie. Er wordt gebruik gemaakt 

van een vragenlijst en diepte-interviews. De informed consentformulieren (bijlage 2) werden 

klassikaal toegelicht en ingevuld door alle leerlingen en een ouder of voogd.  
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4.2.1 Vragenlijst 
Om na te gaan in welke mate de leerlingen uit het eerste jaar B-stroom op de Toren van Babel 

autonoom gemotiveerd zijn om te lezen (onderzoeksvraag 1), werd de SRQ-Reading motivation 

vragenlijst afgenomen in de drie 1B-klassen. Deze vragenlijst werd ontwikkeld aan de hand van de 

zelfdeterminatietheorie en gaat de leesmotivatie na, zowel op vlak van lezen voor school als lezen 

voor het plezier (De Naeghel et al., 2012). De vragenlijst werd oorspronkelijk getest en gevalideerd 

voor het vijfde leerjaar, maar later ook voor het eerste jaar secundair onderwijs (De Smedt et al., 

2020). Elk van de 17 items van de twee subschalen (i.c., autonome en gecontroleerde leesmotivatie) 

wordt tweemaal afgenomen: enerzijds met betrekking tot lezen in de vrije tijd en anderzijds met 

betrekking tot lezen binnen de schoolse context. Lezen binnen de schoolse context wordt hierbij 

gedefinieerd als lezen op school en lezen tijdens huiswerk. Elk item wordt gescoord op een vijfpunt-

Likert schaal, variërend van helemaal akkoord tot helemaal niet akkoord. De items van de vragenlijst 

(zie bijlage 4) worden per context als volgt gecombineerd in twee subschalen: autonome (1: a, d, g, j, 

m, o, p, q) en gecontroleerde leesmotivatie vrije tijd (1: b, c, e, f, h, i, k, l, n) en autonome (2: a, d, g, j, 

m, o, p, q) en gecontroleerde leesmotivatie voor school (2: b, c, e, f, h, i, k, l, n). In de vragenlijst 

werden bijkomend nog 4 vragen toegevoegd. De eerste twee vragen om het algemeen leesplezier 

zowel in het Nederlands als in hun moedertaal na te gaan en de laatste twee om de inschatting van 

hun leesvaardigheden in kaart te brengen, zowel in het Nederlands als in hun moedertaal. Deze 

werden met dezelfde schaal gescoord.  

Met oog op betrouwbaarheid werd de vragenlijst klassikaal afgenomen door de onderzoeker (Claes, 

E. 2020).  Hierbij werden alle vragen meermaals voorgelezen en verduidelijkt, om het begrip bij de 

leerlingen met zwakke lees-en taalvaardigheden te verzekeren. Elke klas kreeg dezelfde uitleg over 

de afname en bijkomende verduidelijkingen per vraag. De optie ‘ik weet het niet’ dient hier als een 

neutrale optie als het antwoord tussen ‘akkoord’ en ‘niet akkoord’ valt. Dit werd opgenomen in de 

klassikale uitleg voor de afname.  

4.2.2 Data-analyse 
De antwoorden van de vragenlijst werden in Excel opgelijst. Voor elke leerling werd per context (vrije 

tijd en school) de twee subschalen (autonome en gecontroleerde motivatie) berekend, door de 

gemiddelde score op alle vragen voor die subschaal uit te rekenen. Deze gemiddelden werden 

gebruikt om relatief en ten opzichte van de andere leerlingen, respondenten te selecteren voor de 

interviews met verschillende soorten en hoeveelheid motivatie. Vervolgens werd gekeken hoeveel 

leerlingen er op elke vraag ‘helemaal akkoord’, ‘akkoord’, ‘weet ik niet’, ‘niet akkoord’ en ‘helemaal 

niet akkoord’ antwoordden. 

4.2.3 Interviews  
Om na te gaan welke redenen leerlingen aangeven voor het feit dat zij (niet) graag lezen en 

suggesties voor het leesbeleid op te sporen, (onderzoeksvraag 2 en 3), werden semigestructureerde 

interviews (bijlage 5) afgenomen bij zes leerlingen uit 1B. Dit gebeurde na het invullen van de 

vragenlijst. De leerlingen werden geselecteerd op basis van de resultaten van de vragenlijst en in 

samenspraak met de leerkracht Nederlands. Er werd geprobeerd om een mix van soorten en 

hoeveelheid motivatie te bekomen: één leerling met een lage autonome motivatie en hoge 

gecontroleerde, één leerling met een hoge autonome motivatie en een lage gecontroleerde, een 

leerling met algemeen lage motivatie, een leerling die algemeen hoge motivatie vertoonde en twee 

leerlingen die op beide soorten motivatie gemiddeld scoorden. De interviewvragen polsen naar de 

redenen waarom de leerling (niet) graag leest en op welke manier de school, in hun ogen, de 

leesmotivatie kan bevorderen. De vragen gaan na wat voor de leerlingen de rol van de school en de 

leerkrachten is in hun leesmotivatie. 
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De interviewvragen werden opgesteld op basis van de bestaande literatuur. Het opstellen van de 

codeboom gebeurde in de eerste plaats deductief op basis van het eerder besproken 

literatuuroverzicht. Na het afnemen van de interviews werd ook inductief gecodeerd en werden een 

aantal nieuwe codes toegevoegd (bijlage 6)(De Cock, M. 2020). 

4.2.4 Data-analyse 
De audio van alle interviews werd opgenomen en getranscribeerd (bijlage 7). Vervolgens werd elk 

interview gecodeerd zoals eerder beschreven en kwam een verticale en horizontale analyse (bijlage 

8) tot stand (De Cock, M. 2020).  

5 Beschrijving en interpretatie van de resultaten 

5.1 Soort motivatie (OV1) 
Uit de vragenlijst blijkt dat de leerlingen op groepsniveau zowel autonoom als gecontroleerd 

gemotiveerd zijn. Wat betreft gecontroleerde motivatie blijken punten een belangrijke motivatie 

voor het merendeel van de leerlingen, zowel op school als in hun vrije tijd (Figuur 2 en 3). Deze 

gecontroleerde motivatie in verband met school wordt ook in de interviews teruggevonden. 

Verschillende leerlingen maken spontaan vermelding van hun rapport als motivatie om in het 

Nederlands te lezen. Twee respondenten vertellen beiden dat hun ouders willen dat ze thuis lezen 

om beter te presteren op school. Respondent B zegt het als volgt:  

Hij zegt naar mij ‘wil jij lezen om te goed lezen in de school of nee’ en ik zeg ‘oke’ (Leerling B). 

Twee andere respondenten hebben hier een andere mening over. Zij hechten ook veel belang aan 

resultaten, maar ervaren het krijgen van punten op lezen als stresserend in plaats van motiverend. 

Leerling E vindt het belangrijk om leesopportuniteiten op school te krijgen zonder dat er punten aan 

vasthangen. 

Geen punten, omdat we hebben toetsen van punten, alles van punten en ook lezen van punten. Jawel, 

in de klas wel als ik BZL lees ik wil geen punten krijgen over dat (Leerling E). 

Respondent F deelt deze mening en denkt dat hij beter kan oefenen voor lezen als zijn prestatie geen 

invloed heeft op het rapport. 

Zonder punten kan je meer oefenen. En je, je gaat niet zo boos worden, of die gaat niet in de rapport 

kunnen komen. Je gaat meer, je gaat geen stress krijgen (Leerling F). 
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Figuur 2: resultaat vragenlijst gecontroleerde motivatie 

 

Figuur 3: resultaat vragenlijst gecontroleerde motivatie 

Opvallend is wel dat de meeste leerlingen niet gemotiveerd worden door angst voor straf, in geen 

van beide contexten (figuur 4). Beloningen blijken voor een deel van de participanten iets 

motiverender, vooral in de schoolse context (figuur 5).  Bij de respondenten is er dus voornamelijk 

sprake van geïntrojecteerde regulatie. Dit wijst erop dat de leerlingen voornamelijk gemotiveerd zijn 

door interne en niet door externe druk.   
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Figuur 4: resultaat vragenlijst gecontroleerde motivatie 

 

Figuur 5: resultaat vragenlijst gecontroleerde motivatie 

De leerlingen vertonen ook autonome motivatie en zien lezen als een nuttige en zinvolle activiteit. 

Dit blijkt zowel uit de resultaten van de vragenlijst (figuur 6) als de interviews. Ondanks dat de 

meerderheid van de leerlingen aangeeft niet graag te lezen, tonen de interviews dat ze toch (deels) 

autonoom gemotiveerd zijn. Participant D geeft aan dat ze leest ‘om meer dinges over de wereld te 

kennen’. Leerling B leest regelmatig e-boeken in zijn moedertaal over Roblox, een online videospel. 

Leerling E vertelt zeer enthousiast over een boek dat een vriendin haar had aangeraden uit de 

schoolbibliotheek.  

0

2

4

6

8

10

12

Helemaal akkoord Akkoord Weet ik niet Niet akkoord Helemaal niet akkoord

Ik lees omdat anderen me anders zullen straffen. 

School Vrije tijd

0

1

2

3

4

5

6

7

8

9

Helemaal akkoord Akkoord Weet ik niet Niet akkoord Helemaal niet akkoord

Ik lees omdat anderen me dan pas zullen belonen.

School Vrije tijd



 Groep 11, p.13 

 

Figuur 6: resultaat vragenlijst autonome motivatie 

De meeste leerlingen vertonen in de interviews, net zoals in de vragenlijst, een combinatie van 

gecontroleerde en autonome motivatie. Leerling A lijkt zowel uit persoonlijke interesse te lezen als 

vanuit een wens om goed te presteren op school. 

En soms ik ben alleen, ja, ik wil daar zo voor mij gevoel graag lezen. Ja, ja, voor mijzelf. Ik wil heel 

graag lezen boeken. 

[…] 

Omdat je je rapport gaat beter zijn en je kan volgende jaar naar tweede b gaan (verwijst naar het 

tweede middelbaar) (Leerling A).  

Verder vermelden vijf leerlingen dat ze meer Nederlands willen leren en dat dit een belangrijke 

reden is om te lezen, ook al vinden ze het niet leuk. Bij sommige respondenten lijkt dit al een 

geïnternaliseerde waarde (autonome motivatie), terwijl anderen interne druk ervaren om hun 

Nederlands te verbeteren, wat wijst op geïntrojecteerde regulatie (gecontroleerde motivatie). 

Hoewel ze lezen linken aan taalverwerving en dit als positief benoemen, ervaren ze er ook stress bij. 

Aangezien de respondenten in een ‘taalbad’ klas zitten, hangt het leren van Nederlands voor hen 

heel nauw samen met hun schoolprestaties. Hierdoor is het onderscheid tussen geïntrojeceerde en 

geïdentificeerde motivatie bij deze leerlingen niet eenvoudig te maken. De respondenten hebben het 

soms moeilijk om zichzelf uit te drukken in het Nederlands en gezien hun jonge leeftijd, met 

zelfreflectie over waarom ze iets wel of niet willen doen. Leerling A zegt het zo:  

Ik wou vertellen op school, de kinderen moet lezen omdat de lezen is voor hun goed voor hun 

Nederlands en ze kunnen Nederlands beter worden. Als je heel veel leest. Dat is goed voor jou en voor 

jou Nederlands ook (Leerling A). 

Respondent F antwoordt dit op vraag wat ze leuk vindt aan het lezen in BZL (Begeleid Zelfstandig 

Leren). 

Dat jullie willen dat wij lezen. En we moeten alles wat gaan jullie zeggen tegen ons als jullie gaan 

groeien, jullie moeten echt lezen, anders gaan jullie niks begrijpen en jullie gaan niks vinden, dus jullie 

moeten lezen, lezen dan kan je beter kennen Nederlands (Leerling F). 

Uit deze resultaten blijkt dat de meeste leerlingen een combinatie van autonome en gecontroleerde 

motivatie vertonen en dan voornamelijk geïdentificeerde en geïntrojecteerde regulatie.  
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5.2 Reden tot motivatie (OV 2) en suggesties leesbeleid (OV 3)  
De ABC’s van lezen: autonomie, belonging en competentie, komen alle drie naar voor in de 

interviews. Op vlak van autonomie lijken de leerlingen grotendeels op dezelfde lijn te zitten. Ze 

vinden het allemaal heel belangrijk om keuzevrijheid te hebben binnen het aanbod van de school. 

Alle leerlingen geven aan dat zelf kiezen wat ze lezen leuker is dan wanneer de leerkracht iets oplegt. 

Dit geldt zowel voor leestaken binnen de klas, het zelfstandig lezen tijdens BZL en het aanbod in de 

schoolbibliotheek. Dit bevestigt de literatuur over het verband tussen keuzevrijheid en leesmotivatie. 

Meer keuzevrijheid bij het lezen, zorgt voor een hogere autonome leesmotivatie bij de leerlingen (De 

Naeghel et al., 2012; De Smedt et al., 2020; Engler & Westphal, 2024; Pitcher et al., 2007).  

Soms ik vind het wel leuk dat ik heb dat gekozen en ik wil dat lezen dat ik wil. Als de mevrouw heeft 

gekozen voor mij of ze heeft dat meegenomen naar mij. En ik weet het niet waarom heeft dat 

genemen, dan ga ik pakken en gewoon in mijn bureau leggen en niks van lezen (Leerling E). 

In de bib, ik vind dat leuk om… We mogen kiezen, welke boek we wil (Leerling A). 

Tijdens de vragen over lezen op school kwamen voornamelijk twee leesmomenten aan bod: BZL en 

de leesgroepjes in de les Nederlands. De meeste leerlingen vinden BZL leuker, omdat ze hun 

leesmateriaal zelf mogen kiezen uit de schoolbibliotheek. Uit deze resultaten blijkt dat de autonomie 

die momenteel aanwezig is tijdens BZL en in de schoolbibliotheek, als positief en motiverend ervaren 

wordt door de leerlingen. Dit aspect moet zeker behouden worden in komende schooljaren en 

eventueel doorgetrokken naar andere leesactiviteiten, zoals de leesgroepjes in de les Nederlands. 

Ja BZL is de leukste. 

[…] 

Omdat BZL is... We krijgen de boeken, we mogen de boeken kiezen. We moeten van de bibliotheek 

kiezen welke boek je wil. En in de Nederlands, meester B geeft dat naar ons (Leerling A). 

Op de vraag ‘Wat zou jij doen als je de leerkracht was?’ komt autonomie eveneens sterk naar voor in 

de antwoorden van de leerlingen. ‘Zelf mogen kiezen’ is een wederkerend antwoord. Ook hieruit 

blijkt dat de leerlingen graag (meer) autonomie zouden ervaren tijdens het lezen in de les.  

Zo een eigen boek pakken als je willen en de zinnen dat die vinden leuk zeggen (Leerling D). 

De klas kan kiezen (Leerling B). 

Ik zal zo een bijvoorbeeld geven aan hun en ze zeggen als die goed of niet. Ja, daarna iedereen gaat 

één kozen, kiezen.  Daarna, wie heeft de meeste. Dan ga ik dat kiezen (Leerling F). 

Alhoewel alle respondenten aangeven graag zelf hun leesmateriaal te kiezen, zijn de meningen over 

een volledige eigen inbreng verdeeld. Sommige leerlingen zijn enthousiast bij het idee dat zij een 

boek van thuis mogen meebrengen en vertellen onmiddellijk welk boek ze zouden selecteren. Eén 

participant vindt dit geen leuk scenario, omdat zij thuis geen boeken heeft. Zij heeft liever dat er 

vanuit de school verschillende opties worden aangereikt waaruit ze dan vrij kan kiezen. Eén jongen 

oppert dat volledig zelf kiezen moeilijk is en dat hij liever wil dat de leerkracht hierbij kan helpen. Hij 

vindt dat de leerkrachten beter kunnen beslissen over de opdrachten die leerlingen rond lezen 

krijgen dan de leerlingen zelf, omdat de leerkracht de leerling beter kan inschatten. Een andere 

leerling heeft een gemengde visie. Algemeen kiest hij liever zelf wat hij leest, maar een bepaalde 

leerkracht geeft hem wel goede boeken, dus die leerkracht mag wél voor hem kiezen.  

Omdat de meester kijk naar de persoon zeg, hij kan goed Nederlands spreken of hij is slim of zo 

(Leerling A). 
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Meneer B eigenlijk mag dat wel. Omdat ze die kiest eigenlijk goede boeken en zo maar de andere... Ze 

kan dat niet weten wat ik kies (Leerling F). 

Hier zien we een link met competentie. De leerlingen geven aan dat zelf mogen kiezen wat je leest 

niet alleen leuker is, maar dat je hierdoor kan selecteren op je eigen niveau en wat je zelf denkt goed 

te kunnen lezen. Verschillende leerlingen beginnen spontaan te praten over moeilijkheid van de 

boeken wanneer gevraagd wordt naar waarom zelf kiezen beter of leuker is.  

Omdat je kan de boekjes dat je makkelijk vindt naar school nemen (Leerling D). 

Omdat een boekje… Soms ik zoek echt een boekje die grote letters heeft. En ik lees met grote letters 

beter dan kleine letters (Leerling E). 

Zelfinschatting is echter niet voor alle leerlingen een eenvoudige opgave. Sommige leerlingen vinden 

dit te moeilijk, waardoor dit ook als stresserend ervaren kan worden.  

Omdat het is moeilijk om zelf iets te zoeken (Leerling A). 

Sommige leerlingen geven aan dat zij graag hulp krijgen van een leerkracht op zo een moment, 

terwijl andere leerlingen net minder snel hulp willen dan ze momenteel krijgen. ‘Ondersteuning 

leerkracht’ werd apart gecodeerd en onder competentie ingedeeld. Voor sommige leerlingen is het 

fijn om ondersteuning van een leerkracht te krijgen. Zij geloven sterk in het kunnen en 

inschattingsvermogen van de leerkracht en vertrouwen op hun oordeel. Eén leerling leest graag 

samen met de leerkracht, omdat ze dit dan als makkelijker ervaart. Andere leerlingen vinden dat de 

leerkracht soms té snel helpt, waardoor zij zich slecht voelen dat ze de taak niet zelf konden 

voltooien en een opgejaagd gevoel krijgen.  

Ook als iemand de hele tijd helpt mij bij deze woord en ik wil dat lezen. En zij gaat zeggen deze woord 

(Leerling E). 

Alhoewel het aanbieden van voldoende autonomie door de leerlingen als belangrijk wordt gezien, zal 

het noodzakelijk zijn om de leerlingen hier voldoende in te begeleiden, zodat er ook voldaan kan 

worden aan hun gevoel van competentie. De rol van de leerkracht is hier om de leerlingen te 

begeleiden in het kiezen van leesmateriaal, zonder hun keuzevrijheid te veel te beperken. 

Een ander aspect dat opgemerkt werd tijdens het coderen van de interviews en dat nog niet eerder 

aan bod kwam in de literatuurstudie, is het beschikbare aanbod. Hiervoor werd een nieuwe code 

gemaakt en geclassificeerd onder ‘autonomie’. Verschillende respondenten gaven tijdens het 

interview aan dat, ook al mogen ze op sommige momenten vrij kiezen wat ze lezen, ze vinden nog 

steeds niets dat hen interesseert in het aanbod van de school. Vier van de zes leerlingen geven aan 

ontevreden te zijn over de boeken in de schoolbibliotheek. Wanneer ze gevraagd worden naar 

suggesties om de schoolbibliotheek leuker te maken, vermelden alle leerlingen om de selectie uit te 

breiden en meer boeken te kopen. Een grotere bib met meer keuze komt in alle interviews aan bod, 

ook bij de leerlingen tevreden zijn over de schoolbibliotheek. Verschillende leerlingen geven aan dat 

ze weinig informatie hebben over het aanbod in de bibliotheek en hier meer begeleiding in zouden 

willen, wat opnieuw gelinkt kan worden aan competentie. 

Ik wil iets anders lezen (Leerling C). 

Gewoon de onderwerpen. 

(…) 

Verhalen die echt niet bij mij passen (Leerling D). 
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Bovenstaande quotes over het beschikbare aanbod dat ontoereikend is, kunnen ook gekoppeld 

worden aan de literatuur rond belonging. De leerlingen geven aan dat ze zich niet kunnen 

identificeren met de onderwerpen en als gevolg niet gemotiveerd zijn om deze boeken te lezen 

(Agirdag & De Leersnyder, 2024; Baysu et al., 2020, 2022; Tan et al., 2022). Toch geven de leerlingen 

redelijk uiteenlopende antwoorden wanneer dit verder bevraagd wordt. Op de vraag ‘In welke 

taal/talen moeten wij boeken kopen voor de schoolbibliotheek?’ wil leerling A, die eerst heel 

enthousiast is over lezen in zijn moedertaal, enkel meer Nederlandstalige boeken in het aanbod. Ook 

leerling B wijst de suggestie van meer boeken in zijn moedertaal af.  

Dat is mijn van mijn eigen land taal, van mijn moedertaal lezen, ja, omdat van mijn land is. 

(…) 

Nee nee, in België, ze moeten van de Vlaanderen boeken hebben (Leerling A). 

Nee, Nederlands. 

(…) 

Omdat in mijn klas minder kan Arabisch praten (Leerling B).  

Sommige leerlingen lijken hun moedertaal af te wijzen vanuit een drang om goed te presteren op 

school en meer Nederlands te leren. Ondanks hun enthousiasme wanneer hun moedertaal in 

schoolse context aan bod komt, verwerpen ze de mogelijkheid om hier meer aandacht aan te 

spenderen op school. Dit kan erop wijzen dat sommige leerlingen een sterk verlangen hebben naar 

belonging in hun nieuwe thuisland en hierdoor hun eigen taal aan de kant schuiven in bepaalde 

situaties. Mogelijks is hier sprake van een internalisatie van het assimilatiebeleid dat veel 

voorkomend is in Vlaanderen (Agirdag, 2020) en ook door bepaalde leerkrachten gedragen wordt. 

Ondanks dat verschillende leerlingen aangeven dat ze liever Nederlands lezen, spreken hun andere 

antwoorden dit soms tegen. Leerling B leest thuis bijvoorbeeld enkel in het Nederlands als zijn papa 

dit vraagt, om te oefenen voor school, en leest wel vrijwillig online verhalen in zijn moedertaal. 

Leerling C vertelt dat ze meer Arabisch zou lezen als de school hier een groter aanbod in had. Het 

verlangen naar hun moedertaal lijkt wel aanwezig, maar in schoolse context lijken ze dit te 

onderdrukken om tegemoet te komen aan de vereisten van de school om Nederlands te leren. Hier is 

dus geen sprake van autonome leesmotivatie.  

Andere leerlingen zijn enthousiast over het idee van meer aanbod in hun moedertaal en geven aan 

dit momenteel te missen op school. Leerling E zegt dit als reactie op welke boeken we moeten 

aankopen voor de schoolbibliotheek.  

Arabisch. 

(…) 

Daar vind ik niet zo veel Arabische boeken (Leerling E). 

Een aantal leerlingen vertellen enthousiast over momenten waarop hun taal aan bod kwam tijdens 

de les. Leerling A, die vindt dat leerlingen op school Nederlands moeten lezen, vertelt heel uitbundig 

over een moment in de les MAVO waar iedereen een liedje uit eigen land mocht afspelen voor de 

klas. Hij zegt dat hij dit zeer leuk vond omdat het uit zijn land komt en in zijn moedertaal is, wat 

aantoont dat een pluralistisch beleid positief ontvangen wordt bij de leerlingen.  

In Afghanistan liedje. We mogen van een liedje van Afghanistan horen. Ja, en ik heb dat getypt in 

Google en ik heb dat liedje in de klas hebt iedereen dat gehoord. 

(…) 

Omdat van mijn eigen taal is. Ja, das van mijn moedertaal. 
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Leerling E, die even graag leest in het Nederlands als in haar moedertaal, stelt voor dat 

beschikbaarheid van boeken in de moedertaal leerlingen kan aanzetten om meer te lezen in het 

Nederlands. Indien ze beter kunnen lezen in hun moedertaal is het makkelijker om in deze taal te 

ontdekken wat ze wel of niet graag lezen en vervolgens dezelfde thema’s of onderwerpen op te 

zoeken in het Nederlands. Ze geeft dit als respons op de vraag of het leuk zou zijn als er meer boeken 

in andere talen beschikbaar zouden zijn in de schoolbibliotheek. Verschillende leerlingen hebben dus 

de neiging om ‘Nederlands leren’ te betrekken in hun antwoorden, ook wanneer dit niet aan bod 

kwam in de vraag. Mogelijks is dit te wijten aan het feit dat al deze leerlingen eerste generatie 

immigranten zijn en nog vrij nieuw in België zijn, waardoor zij een andere relatie hebben tot het 

Nederlands en hun moedertaal dan immigranten die verder verwijderd zijn van hun oorspronkelijke 

thuisland. In overeenstemming met de literatuur dat lezen in de moedertaal een positief effect kan 

hebben op het lezen in de doeltaal kan de school een groter aanbod voorzien in de doeltalen van de 

leerlingen en dit aanmoedigen in het kader van een pluralistisch leesbeleid (De Ramírez & Shapiro, 

2007; Grabe & Yamashita, 2022; Pasquarella et al., 2014). 

Maar als jullie hebben een boekjes die van mijn land, dan kan ik een boekje lezen. Als ik vind het leuk, 

dan kan ik, ik trek een ander boekje van Nederlands (Leerling E).  

Hier zien we wederom een link met competentie. Hoe goed een leerling kan lezen heeft bij de ene 

leerling meer invloed op de leesmotivatie in die taal dan bij de andere. Sommigen geven aan liever in 

het Nederlands te lezen omdat ze daar beter in zijn, terwijl anderen ondanks betere leesvaardigheid 

in hun moedertaal toch voor het Nederlands kiezen, of geen duidelijke voorkeur hebben. Voor 

sommige leerlingen lijkt hun (gebrek aan) leesvaardigheid een struikelblok te zijn om graag te lezen 

in een bepaalde taal, terwijl dit voor andere leerlingen een minder grote rol speelt in de 

leesmotivatie. De meeste leerlingen geven wel aan dat lezen minder leuk is wanneer ze het als 

moeilijk ervaren, terwijl een succeservaring bij het lezen dit net leuker maakt. Dit sluit aan met de 

literatuur rond competentie (Kaya et al., 2022). Op de vraag ‘Wat vind je niet leuk aan lezen?’ geven 

verschillende leerlingen antwoorden die wijzen op faalervaringen en een te hoge moeilijkheidsgraad.  

De moeilijke zinnen. De grote zinnen (Leerling B). 

Soms woord moeilijk en zo de grote woord (Leerling C). 

Soms ik word boos omdat ik snap niet een woord (Leerling D). 

Dat is, ik vind het echt te moeilijk (Leerling F). 

Verschillende leerlingen drukken frustratie of stress uit wanneer het lezen moeilijk gaat en 

associëren lezen hierdoor met een moeilijke en angstaanjagende taak, in plaats van iets dat ze voor 

het plezier kunnen doen. Opmerkelijk is dat bijna alle leerlingen hun leesvaardigheid in het 

Nederlands overschatten op de vragenlijst, maar tijdens de interviews dan wel aangeven dat ze veel 

moeite ervaren tijdens het lezen. Waarschijnlijk hebben de leerlingen sociaal wenselijk geantwoord 

op (een deel van) de vragenlijst. 

Ik wil gewoon dan de boek gooien (Leerling D). 

Soms ik heb wel stress van binnen dat ik traag lezen en iedereen wacht mij, dus ik moet snel snel 

lezen (Leerling E). 

Wat de leerlingen lijkt te helpen is visuele ondersteuning tijdens het lezen, door middel van 

tekeningen of afbeeldingen. Een aantal leerlingen geven meer visuele vormen van literatuur, zoals 

prentenboeken of strips, op als iets wat ze liever lezen. Hierbij vermelden ze eveneens dat ze dit 
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fijner vinden omdat het hen helpt met te begrijpen wat ze lezen. Een mogelijke manier waarop de 

school hier aan tegemoet kan komen is door bijvoorbeeld meer graphic novels aan te bieden. Deze 

boeken bevatten illustraties om de lezer te ondersteunen en bestaan voor alle leeftijdsgroepen en 

onderwerpen.  

Gewoon de foto en ik begrijp waar gaat da over (Leerling D). 

Soms wel eens moeilijk. Maar die met foto's, dat kan ik snel begrijpen. Omdat de foto's vertel mij iets. 

Wat is aan het gebeuren (Leerling E). 

Wanneer de leerlingen bevraagd worden over de inhoud die ze graag lezen, zijn de meningen 

verdeeld. Twee leerlingen geven aan dat zij liever zouden lezen over een Belgisch personage dan 

over een personage uit hun land of cultuur. In hun antwoorden koppelen zij dit ook wel opnieuw aan 

het leren van het Nederlands. Wanneer er doorgevraagd wordt en opnieuw uitgelegd dat het verhaal 

wel in het Nederlands kan zijn, maar dat de inhoud over iemand van hun land of cultuur gaat, 

reageren ze iets positiever. Leerling A geeft aan dat hij liever een Belgisch of Vlaams verhaal wil 

lezen, maar suggereert later in het interview om boeken uit de landen van de leerlingen op school 

toe te voegen aan de schoolbibliotheek. 

Ik wil dat boeken veranderen. Ik wil van jongens van eigen land, zo 2-3 boeken brengen, want die 

kunnen naar de bibliotheek komen om te pakken, ja (Leerling A).  

Drie leerlingen verkiezen verhalen over mensen ‘zoals zij’. Twee leerlingen vermelden hier een 

duidelijk verlangen om meer te weten te komen over hun thuisland. Leerling D zou graag boeken 

lezen over iemand met haar etniciteit, maar is dit nog nergens tegengekomen. Een derde leerling 

zegt dat als zij leerkracht was in een diverse school, dat ze boeken zou willen aanbieden uit de landen 

van de leerlingen. Ze vertelt ook dat dit een goede manier is voor alle leerlingen om over andere 

landen te leren.  

Zoals mij. 

(…) 

Ik heb da niet gezien. 

(…) 

Ik wil meer weten uit mijn land omdat ik ben echt niet daar zo gegroeid dus ja (Leerling D). 

Maar ik heb de boekjes van soms als ik weet, de school die ik werk dat de kinderen die komen van 

Afghanistan, van Italië, alles, dan kan ik denken, ik wil wel een boekje, boekjes van de in de bib zetten, 

van deze landen. 

(…) 

Dat is wel leuk en over de andere landen dan kan ik klein beetje leren (Leerling E).  

Al deze citaten wijzen erop dat de leerlingen de bevindingen in de literatuurstudie rond identificatie 

met leesmateriaal onderstrepen. Om een gevoel van belonging op school te ervaren en vervolgens 

meer autonoom gemotiveerd te zijn, is het belangrijk dat het leesbeleid van de school de culturen en 

talen van de leerlingen benut (Celeste et al., 2019). Bij het ontwikkelen van het leesbeleid hanteert 

de school dus best een pluralistische visie.  

Tijdens de interviews maken verschillende leerlingen vermelding van sociale interactie als een 

belangrijk onderdeel van hun leeservaring. Dit wordt gecodeerd als ‘sociale interactie’ en bij 

belonging geplaatst. Wanneer gevraagd wordt wat ze leuk vinden aan het lezen in BZL maken 

verschillende leerlingen vermelding van het feit dat ze hierbij samen met vrienden mogen lezen. Ze 

vinden het leuk om dit samen te doen, te praten over wat ze lezen en boeken uit te wisselen.  



 Groep 11, p.19 

In BZL, je kan met jouw vriendinnen zitten en lezen maar als we in Nederlands zijn we…We hebben 
onze eigen tafel en wij kannen niet praten. (Leerling D). 

 
Ja leuk. Dat is heel leuk met jouw vrienden is leuk, ja, samen zitten en lezen (Leerling A). 

‘Samen lezen’ zowel met vrienden als met een leerkracht is ook een suggestie die verschillende 

leerlingen aanbrengen wanneer ze ideeën moeten geven om lezen leuker te maken voor de klas. Alle 

leerlingen lijken dit leuker te vinden dan alleen lezen en duiden dit door middel van verschillende 

voorbeelden. Voor leerling E lijkt het sociale aspect zeer belangrijk. Zij vertelt dat ze even graag 

Nederlands als haar moedertaal leest en geeft gesprekken met vriendinnen als een grote reden 

waarom ze graag Nederlands leest. Ze vertrouwt op de mening en het advies van vriendinnen en zal 

hun aanbevelingen sneller aanvolgen dan van een leerkracht. 

Nederlands, soms is dat grappig. Soms is dat niet. Ik heb een groepje op mijn telefoon met mijn 

vriendin, de lagere school. Die praten altijd en wij lachen en ik stuur en daarom vind het wel alle twee 

leuk.  

(…) 

Omdat mijn vriend, N., ik was de eerste keer en in de bib met de klas en de N. heeft gezegd, ik heb 

deze gelezen en het was echt leuk en ze was aan het lachen. Dan vind ik, ik wil dat ook deze boekje. Ik 

heb dat genomen en ik heb dat thuis gelezen. Het was echt echt leuk (Leerling E).  

Positieve sociale interactie met leeftijdsgenoten en leerkrachten draagt bij aan een gevoel van 

belonging op school (Zaatari & Maalouf, 2022). Het positieve effect van interactie op leesmotivatie 

komt ook terug in de literatuur (Bright et al., 2015) en suggereert dat het duolezen in BZL zeker 

verder gezet moet worden. Andere mogelijkheden om meer interactie te implementeren tijdens het 

lezen kunnen onderzocht worden tijdens het ontwikkelen van het leesbeleid. 

6 Discussie en conclusie 
Dit onderzoek brengt de leesmotivatie van een deel van de taalbadleerlingen op de Toren van Babel 

in kaart via een vragenlijst en interviews. Alhoewel de vragenlijst gevalideerd is voor de 

leeftijdsgroep waarin hij afgenomen is en de interviewleidraad gebaseerd werd op de bestaande 

literatuur zijn er enkele discussiepunten. De afname van de vragenlijst werd waarschijnlijk deels 

beïnvloed door sociale wenselijkheid. Dit kan ook een rol hebben gespeeld bij de interviews, 

aangezien de onderzoeker betrokken is bij de werking van de schoolbibliotheek, wat bekend is bij de 

leerlingen. Daarnaast was het voor sommige leerlingen moeilijk om hun mening in het Nederlands te 

verwoorden, waardoor vooral de taalvaardigere leerlingen sterker vertegenwoordigd zijn. Bovendien 

werd slechts een deel van de taalbadleerlingen bevraagd via de vragenlijst en uiteindelijk maar zes 

leerlingen geïnterviewd. De resultaten zijn dus niet representatief voor alle taalbadleerlingen.  

Voor vervolgonderzoek zou het interessant zijn om de vragenlijst ook af te nemen bij de eerste graad 

A-stroom en bij tweedejaars uit de B-stroom, om mogelijke verschillen tussen A- en B-stroom te 

onderzoeken. Daarnaast zou het inschakelen van tolken kunnen helpen om ook de stem van minder 

taalvaardige leerlingen te includeren. Een gelijkaardig onderzoek bij de OKAN-leerlingen zou 

eveneens interessant zijn, alhoewel dit opnieuw specifieke uitdagingen rond de afname van de 

vragenlijst en interviews zou meebrengen. Tenslotte werd dit onderzoek uitgevoerd binnen een zeer 

specifieke doelgroep: een school met uitsluitend eerste generatie migranten. De resultaten zijn 

daardoor niet representatief voor alle leerlingen met een migratieachtergrond en gelden enkel 

binnen onze unieke, schooleigen context. Het zou interessant zijn om deze resultaten te vergelijken 

met die van leerlingen met migratieachtergrond op scholen met een overwegend Vlaamse populatie, 
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of met tweede- en derde generatie migranten, om de invloed van schoolcontext en 

generatieverschillen in kaart te brengen. 

Alhoewel deze resultaten niet zomaar overdraagbaar zijn naar alle leerlingen met 

migratieachtergrond bieden ze wel een goed startpunt voor onze school. De uiteindelijke opzet was 

dan ook om de motivatie binnen deze doelgroep in kaart te brengen en een aanzet te geven tot het 

ontwikkelen van een leesbeleid dat ze autonoom motiveert. Uit de resultaten blijkt dat de ABC’s van 

lezen zoals beschreven in Gobeyn et al. (2019) overeenkomen met de beleving van de leerlingen. De 

meeste leerlingen vertonen een combinatie van gecontroleerde en autonome motivatie. Zoals de 

literatuur suggereert zouden ze meer autonoom gemotiveerd worden door een leesbeleid dat 

voldoende autonomie biedt, hen de mogelijkheid geeft om zich competent te voelen in het lezen en 

hun gevoel van belonging bevordert via een pluralistische insteek. Deze resultaten zullen dienen als 

eerste aanzet tot een officieel leesbeleid afgestemd op onze unieke leerlingenpopulatie.  
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