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INLEIDING

In het onderwijs van de Franse gemeenschap van Belgié kent het zogenaamde
immersieonderwijs, ook weleens Content and Language Integrated Learning (CLIL) genoemd,
een toenemend succes. Sinds het decreet van juli 1998 het mogelijk maakte om
immersieonderwijs te organiseren, zijn er meer en meer scholen begonnen met het
onderwijzen in een tweede taal (T2). Het aantal Franstalige leerlingen dat immersie in het

lager onderwijs volgt, is in vijf jaar tijd verdrievoudigd (De Sloover, 2016).

De bedoeling van dit type onderwijs is de leerlingen een levensechte taalomgeving aan te
bieden door interactie en het gebruik van de tweede taal functioneel te maken. In het
immersieonderwijs wordt de T2 als instructietaal gebruikt bij het lesgeven van zaakvakken
zoals wiskunde, aardrijkskunde of geschiedenis. Ongeacht het overweldigend succes van dit
onderwijssysteem zijn er nog steeds onduidelijkheden en misvattingen wat betreft de
opbrengst en uitkomst van deze vorm van lesgeven. Helaas is ook de didactiek van het CLIL-
onderwijs nog volop in ontwikkeling waardoor leerkrachten het soms moeilijk hebben om
aangepaste lessen voor te bereiden. Deze variant van tweetalig onderwijs wordt door een
aantal scholen, ouders en onderzoekers in discussie gesteld. Welke zijn nu de voordelen en/of
nadelen van dit onderwijssysteem? In hoeverre kunnen de leerlingen een tweede taal
beheersen en is er een mogelijke achterstand wat betreft het aanleren en bedwingen van de

moedertaal?

Deze scriptie heeft als doel de bewustwording gunstig te zijn dankzij het bezorgen van
achtergrondinformatie omtrent CLIL in het lager onderwijs. In dit onderzoek staat de vraag
centraal in hoeverre de didactische aanpak van de les wereldoriéntatie’ afwijkt in
verscheidene immersieklassen. Welke verschillende componenten in acht genomen moeten
worden bij het analyseren van de voorspoed van het immersieonderwijs, wordt vervolgens in

deze scriptie uitgelegd.

Het vak wereldoriéntatie (vaak met W.0. afgekort) bestaat uit het leergebied mens en maatschappij en het
leergebied wetenschappen en techniek. Dankzij het vak wereldoriéntatie helpen leerkrachten kinderen en jonge
adolescenten bij het vinden van antwoorden op hun vragen over zichzelf, de anderen en de wereld (GO!
Onderwijs van de Vlaamse Gemeenschap, 2010).



Uitgaande van de didactische principes die in de literatuur gegeven worden omtrent CLIL en
meertalige onderwijspraktijken, richt deze scriptie zich op de toepassing van deze methodes
in de context van het lager onderwijs in Wallonié. De theoretische onderbouw wordt
gekoppeld aan concreet en praktisch materiaal dat verzameld wordt dankzij het observeren
van twee derdejaarsklassen. Op basis daarvan zullen er een aantal aandachtspunten en
mogelijke tekortkomingen van het systeem aangeduid worden. Tot slot richt ik de aandacht
op mogelijke hulpmiddelen voor immersieleerkrachten maar ook suggesties die tot een

verbetering van CLIL-toepassingen zouden kunnen bijdragen.

1. PERSOONLIJKE MOTIVATIES

Om deze master in Germaanse taal- en letterkunde met optie didactiek af te ronden, heb ik
besloten in mijn scriptie te focussen op het immersieonderwijs binnen de lagere school en in
het bijzonder de les wereldoriéntatie in het derde leerjaar. Onlangs gediplomeerd met een
master in meertalige bedrijfscommunicatie maar ook in het bezit van een regentaat
Germaanse talen heb ik eerder de kans gekregen om in het immersieonderwijs stage te lopen
en nadien les te geven. Het feit dat er door de jaren heen veel meer aandacht is voor
tweetaligheid en CLIL gaf me de behoefte om dat onderwerp dankzij het schrijven van mijn

scriptie te verdiepen.

Tegenwoordig is het praten en begrijpen van een vreemde taal een troef in onze
multiculturele en internationale maatschappij, zowel in de arbeidswereld maar ook als sociale
bonus om op wereldschaal te kunnen communiceren en sociale netwerken op te bouwen.
Alhoewel het beheersen van een tweede of zelfs derde taal heel voordelig is, heb ik gedurende
mijn stages en praktijk kunnen zien dat heel veel leerlingen zowel het Nederlands als het
Engels maar weinig benutten. Als gevolg daarvan zijn de leerlingen weinig in contact met de
taal en gaat het taalniveau achteruit. Wel heeft de literatuur (zie o.a. Bialystok, Craik et al.,
2012; Masgoret & Gardner, 2003; Marsh, 2013; Eurydice, 2006) talrijke keren het nut van het
aanleren van een vreemde taal bewezen en de positieve effecten ervan op het cognitief
verstand van een kind. Misschien zou het CLIL-onderwijs daar een mogelijke oplossing voor

kunnen zijn.



2. METHODOLOGIE

Om na te gaan welke praktijken en methodes resultaten opleveren werd er voor gekozen om
twee klassen van het derde leerjaar in twee verschillende lagere scholen te observeren. Een
aantal van ongeveer vier lesuren in elke klas werd geobserveerd en tegelijkertijd opgenomen.
De accurate transcriptie van deze opnames kan in bijlage® 4 teruggevonden worden. Welke
voor- en nadelen zijn er voor de leerlingen? Welke didactische technieken worden er gebruikt
om de leerlingen te motiveren en hun aandacht te behouden? Welke onderdelen houdt een
les wereldoriéntatie precies in en welke kwalificatie hebben de leerkrachten? Hoe gaat men
pedagogisch en didactisch gezien te werk in deze klassen? Dankzij het analyseren van deze

opnames probeer ik op deze vragen een antwoord te geven.

In het eerste hoofdstuk van deze scriptie wordt een theoretisch kader geschetst van het
immersieonderwijs. In het tweede deel worden de basisprincipes en didactische
benaderingen van CLIL omschreven en voorgesteld. Verder wordt in een derde hoofdstuk de
focus gelegd op de probleemstelling, de methodologie en de algemene observaties. Ten slotte
worden er conclusies getrokken en mogelijke verbeteringen bedacht bij het analyseren van

de getranscribeerde wereldoriéntatie-lessen.

’De transcripties zijn terug te vinden bij bijlage 4 op de USB-sleutel ter wille van papierbesparing.



LIJST VAN GEBRUIKTE AFKORTINGEN

ADHD Attention Deficit Hyperactivity Disorder = aandachtstekortstoornis met
hyperactiviteit

bv. bijvoorbeeld

CEB Certificat d’Etudes de Base

CFWB Communauté francaise Wallonie-Bruxelles

CLIL Content and Language Integrated Learning

EMILE Enseignement d’'une Matiére Intégrée a une Langue étrangere

enz. enzovoort

ETNIC Entreprise publique de services informatiques des entités de la
Fédération Wallonie-Bruxelles

ICT Informatie en Communicatie Technologie

L1 first language

L2 second language

0.a. onder andere

SeGEC Secrétariat général de I'’enseignement catholique

SLA second language acquisition

T2 tweede taal

TPR-methode Total Physical Response-methode

vb. voorbeeld

Vs. versus

VUT-model Vooruitkijken, uitvoeren, terugblikken - model

W.O. Wereldoriéntatie

ZDP Zone of Proximal Development



DEEL 1: CONTEXTUALISATIE: THEORETISCH KADER

In dit eerste hoofdstuk wordt een theoretisch kader geschetst van het immersieonderwijs,
ook weleens Content and Language Integrated Learning (CLIL) of Enseignement d’une matiére
intégrée a une langue étrangére (EMILE) genoemd. Deze termen komen verderop in deze
scriptie aan bod. Bovendien wordt de oorsprong van deze onderwijsmethode als startpunt
genomen om zijn ontwikkeling in Franstalig Belgié te bestuderen. De verschillende types
immersie-aanbiedingen worden omschreven en besproken. Verder worden de gehanteerde
begrippen verklaard, wordt er stilgestaan bij de CLIL-aanpak evenals de beperkingen van het
model. Ten slotte worden de doelstellingen van het immersieonderwijs verduidelijkt en de
didactische aanpakken in deel 2 ingeleid en in het bijzonder het onderwijzen van het vak

wereldoriéntatie in het lager onderwijs.

1. HET IMMERSIEONDERWIIS

1.1.Definitie

Wat we bedoelen met de term opleiding dankzij immersie, ook onderdompelingsonderwijs
genoemd, wordt in het decreet met betrekking tot het onderwijzen in het immersieonderwijs
van 11 mei 2007 als volgt beschreven:

« On entend par apprentissage par immersion, une procédure pédagogique visant a
assurer la maitrise des compétences attendues en assurant une partie des cours et des
activités pédagogiques de la grille-horaire dans une langue moderne autre que le francais,
en vue de I'acquisition progressive de cette autre langue » (CFWB, 2011 : 1).

Met andere woorden, het immersieonderwijs is, volgens het decreet van 2007, een
pedagogische procedure met als doel het verzekeren van de beheersing van de te ontwikkelen
vaardigheden en kennis door het bieden van een deel van de schoolvakken en educatieve
activiteiten van het uurrooster in een vreemde taal anders dan het Frans. De
onderdompelingsmethode wordt onderwezen met het oog op een geleidelijke verwerving van

deze andere taal (Moret, 2011).



Vervolgens streeft het immersieonderwijs verschillende doelen na. Eerst en vooral het
optimaliseren van het taalonderwijs door een levensechte taalomgeving aan te bieden en
activiteiten te organiseren die op zichzelf informatief zijn en de werkelijkheid weergeven
waarbij de tweede taal doelmatig wordt gemaakt. De taal wordt in die zin in natuurlijke
taalverwervingssituaties geintegreerd waar de kinderen en jongeren al dankzij hun eerste taal
vertrouwd mee zijn (Beheydt, 2008). Het immersieonderwijs wordt verder in een conferentie
in Canada omschreven als het gedeeltelijk opvoeden van een kind in een vreemde taal,
verschillend van de taal die thuis gehanteerd wordt, in een gezinsomgeving (Lucas, 2016).
Interesse hebben voor het immersiestelsel komt overeen met de wil om de gewoontes van de
leerlingen omtrent het aanleren van een taal te beinvioeden en aan te passen zodat het
overeenkomt met de behoeften van de samenleving. Overigens is het de wens om elke
leerling te betrekken bij het belang van de beheersing van één of meerdere vreemde talen en

belangstelling voor gelijke kansen te benadrukken (Moret, 2011).

1.2.CLIL/EMILE — immersie vs. “traditioneel” vreemdetalenonderwijs

Vooral geinspireerd door het succes van het Canadees immersieonderwijs, verkiezen heel wat
scholen binnen de Franstalige Gemeenschap een onderdompelingsmethode aan te bieden. In
het jargon binnen Europa is dit type onderwijs ondertussen beter bekend onder de naam
Content and Language Integrated Learning (CLIL) of Enseignement d’une matiére intégrée a

une langue étrangére (EMILE) (Beheydt, 2008).

Wat we met CLIL bedoelen, is het onderwijzen van niet-taalvakken in een andere taal
verschillend van de moedertaal van de leerlingen. CLIL-onderwijs is mogelijk onder een aantal
voorwaarden en wordt gedragen door vier basisprincipes, ook de 4 C's genoemd
(onderwijsvlaanderen.be, z.d.). Deze zijn: «Contenus, Communication, Cognition en
Culture®» (Coyle, 2002:27-28). CLIL-leerkrachten moeten immers rekening houden met deze
vier principes voor het opbouwen van hun lessen en worden verder op pagina 12 voorgesteld

(Coyle et al., 2010).

4 Vertaald vanuit het Frans als Communicatie, Inhoud (Content), Cognitie en Cultuur (Moret, 2011).



In verband met de vorm van deze onderwijsmethode is er sprake van CLIL of EMILE als er ten
minste een kwart van het onderwijs in een vreemde taal onderwezen wordt, zoals vermeld in
het decreet van juli 1998°. Het aangeboden immersietype binnen Franstalig Belgié is bijna
enkel Nederlands-Frans (79%) of Engels-Frans (17%). Ook zijn er nogal veel verschillen in de
keuze van de vakken en het percentage dat in de eerste en de T2 gegeven moet worden (van
50% tot 75%) (Beheydt, 2013). CLIL-onderwijs is immers enkel mogelijk binnen een uitgewerkt
schoolproject (Lorette & Mettewie, 2013). Belangrijk is ook het competentie-ontwikkelend
perspectief binnen CLIL. Door te leren in een andere instructietaal- de doeltaal- ontwikkelen
leerlingen vaardigheden in de doeltaal en in het vak, naast de kennis over die taal. Er zijn
immers niet minder, noch andere onderwijsdoelstellingen in dit meertalig onderwijs
(onderwijs.vlaanderen.be, 2014).

III

Indien we het “traditioneel” vreemdetalenonderwijs met het CLIL-onderwijs willen vergelijken
moeten we ten eerste rekening houden met de leeftijd waarop leerlingen voor het eerst
geconfronteerd worden met de T2. In het vreemdetalenonderwijs begint het aanleren van
een tweede taal pas op het einde van het lager onderwijs of in het middelbaar onderwijs. Wat
betreft EMILE/CLIL maken de leerlingen voor de eerste keer kennis met de taal op het einde
van de kleuterklas, in de lagere school of in de eerste graad van het middelbaar onderwijs.
Bovendien krijgen leerlingen maar twee uren per week les in het Nederlands of het Engels in
het vijfde of zesde leerjaar, wat weinig kan lijken in vergelijking met de 50 a 75% van de lessen
binnen het CLIL-onderwijs. In het middelbaar onderwijs krijgen de leerlingen gemiddeld vier
lesuren per week Nederlands of Engels. Ten slotte wordt het vreemdetalenonderwijs uit een
communicatief perspectief onderwezen met het accent op de vaardigheden en minder op
kennis. Met CLIL is het belangrijk de nadruk te leggen op afwisselende vakken die in de tweede
taal en in de moedertaal onderwezen worden (Hiligsmann & Rasier, 2015). In het Europees
kader voor CLIL lerarenopleiding® wordt CLIL als volgt omschreven:

“CLIL is a dual-focussed educational approach in which an additional language is used for
the learning and teaching of content and language with the objective of promoting both
content and language mastery to predefined levels” (Marsh et al., 2012: 11).

> Het immersiedecreet wordt verder op pagina 16 aan het licht gebracht.
6 European Framework for CLIL Teacher Education (vertaald vanuit het Engels) (Marsh et al., 2012:11).



1.3. Over taalverwerving, tweetaligheid en meertaligheid

Zoals Beheydt (2013) benadrukt, stelt Europa als doeleinde van het Europees
onderwijssysteem dat de burgers meerdere talen beheersen en dat elke Europese burger
twee vreemde talen kan spreken. Europa had al reeds meerdere malen zijn aandacht
gevestigd op dat doel, vooraleer de Franse Gemeenschap in 1998 een vorm van tweetalig
onderwijs mogelijk maakte. Oorspronkelijk werd het decreet ingevoerd naar het voorbeeld
van het succes van het Canadees immersieonderwijs (Beheydt, 2013). Vooraleer we nader
verklaren wat het CLIL-onderwijs precies inhoudt, is het belangrijk enkele termen hieronder

te bespreken: taalverwerving, tweetalig- en meertaligheid.

Er is weleens verwarring tussen deze verschillende begrippen. Volgens Sigurdsson (2013:2)
wordt het begrip “language acquisition”, in het Nederlands “taalverwerving”, omschreven als
volgt:

“Second Language Acquisition (SLA) refers to the study of how students learn a second
language (L2) additionally to their first language (L1). Although it is referred as SLA, it is
the process of learning any language after the first language whether it is the second, third
or fourth language [...]” (Sigurdsson, 2013:2).

Wat betreft de vraag wanneer iemand tweetalig is, bestaan verschillende meningen. Immers,
verschillende definities van het woord zijn op verscheidene criteria gebaseerd. Voor
sommigen moet een tweetalige persoon zowel moedertaal als tweede taal op
moedertaalniveau beheersen. Voor anderen is iemand al tweetalig als hij of zij een gesprek in
de tweede taal kan voeren. In de realiteit vallen veel tweetaligen tussen deze twee uitersten
(Groenewegen, 2014). Ook linguisten verschillen van mening in verband met deze kwestie en
hebben een algemene definitie en een meer specifieke definitie. Grosjean (1992) stelt dat
tweetaligheid het regelmatig gebruiken is van twee of meerdere talen. Volgens Penninx et al.
(1998) wordt iemand als meertalig gezien indien hij of zij afwisselend meer dan een taal kan
gebruiken ten behoeve van de interactie met relevante gesprekspartners. In deze definities

staat het gebruik van de T2 centraal, niet het beheersingsniveau (Groenewegen, 2014).
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In de literatuur wordt er onderscheid gemaakt tussen vroege tweetaligheid en
tweedetaalverwerving bij kinderen of volwassenen. Daarvoor is de leeftijd waarop kinderen
de T2 leren van groot belang. Dit onderscheid wordt ook simultane en successieve verwerving
genoemd. Met simultane tweetaligheid bedoelen we dat de talen tegelijkertijd verworven
worden, bijvoorbeeld de moeder spreekt Nederlands met het kind en de vader Engels,
tegenover successieve tweetaligheid wat inhoudt dat de talen na elkaar verworven worden

(Groenewegen, 2014).

Met betrekking tot vroege tweetaligheid en wat latere tweedetaalverwerving kunnen we ook
het verband leggen met de kritische en sensitieve periode om een taal aan te leren. Hoewel
taalontwikkeling een kwestie is die heel wat vragen oproept en waarover al lang door
psychologen wordt gedebatteerd, is er een overeenkomst dat een sterke biologische basis
voor taalontwikkeling wel degelijk bestaat. Door het accent te leggen op drie essentiéle
elementen van een taal (de fonologie, de semantiek en de syntaxis) werd een tijdsbestek
voorgelegd voor de taalverwerving. In 1967 stelde Eric Lenneberg voor het eerst het begrip
van kritische periode voor taalontwikkeling voor. Hij legde voor dat de periode tussen de
kindertijd en de puberteit (het begin van de adolescentie) kritisch zou zijn voor de
taalverwerving. Met andere woorden, het aanleren van een taal zou moeilijker zijn bij de
puberteit doordat er belangrijke ontwikkelingswijzigingen plaatsvinden in de hersenen

(Groenewegen, 2014; Ruben, 1999).

Ruben (1999) stelt voor dat de periode van 6 tot 12 maand kritisch zou zijn wat betreft de
fonologie. Indien er sprake is van de syntaxis, is deze periode tot 4 jaar en voor de semantiek
hebben we het over de periode van 15 a 16 jaar. Een alternatieve verklaring is dat dit een
sensitieve periode is, liever dan een kritische periode, waar het aanleren van een taal
vergemakkelijkt wordt. Na deze sensitieve periode is het wel nog mogelijk een taal aan te
leren maar wordt het een beetje moeilijker en met minder doelmatigheid bereikt. Verder legt
Finn (2010) de nadruk op het overtreffen van kinderen tegenover volwassenen met betrekking
tot de ultieme verworvenheid van de taal. Door impliciete mechanismen is het best kinderen

zo vlug mogelijk met de klankstructuur van een taal in contact te brengen.
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In het immersieonderwijs is er bovendien sprake van “additieve tweetaligheid”. Dit kan
verklaard worden als het beheersen van zowel de moedertaal als de vreemde taal aan het
einde van het parcours. Immers, het is niet de bedoeling dat de vreemde taal geleerd wordt
ten laste van de moedertaal maar er wordt een tweede taal toegevoegd (Beheydt, 2013). Dit

zouden we kunnen vergelijken met successieve tweetaligheid’.

1.4.Nagestreefde doelstellingen —4C’s

Naast het belang van de leeftijd heeft de leeromgeving met betrekking tot het aanleren van
een vreemde taal aangetoond dat er grenzen zijn. Immers, voorgaande evaluaties van het
systeem hebben laten zien dat aan het einde van de schoolperiode in een traditioneel
vreemdetalenonderwijs een taal niet genoeg beheerst wordt. Om dit probleem bij te stellen,
heeft het EMILE/CLIL-programma als doel de ontwikkeling van vier vaardigheden, ook de 4C’s
genoemd (zie figuur 1, p.12). Deze zijn: “le Contenu, la Communication, la Cognition et la
Culture/Citoyenneté” (Moret, 2011). Met andere woorden, de inhoud, de communicatie, de
cognitie (bewustwording) en ten slotte de cultuur/het burgerschap (Moret, 2011). De inhoud
betreft de verwerving van de stof, de communicatie legt de klemtoon op de taal als
instrument, de bewustwording gaat ervan uit dat de immersiemethode geschikt is voor het
verwerven van andere vaardigheden en het cultureel aspect is inherent aan het procedé en
speelt mee in het overbrengen van waarden zoals, onder andere, een openheid naar culturen

van over de hele wereld (Moret, 2011).

THE 4Cs FRAMEWORK

CLIL
(oo

Figuur 1 - het 4C's raamwerk (Coyle, Hood & Marsh, 2010)

’ Voor meer informatie wat betreft de psychologische, cognitieve en neurale functie van de taalverwerving, zie
“The sensitive period for language acquisition: The role of age related differences in cognitive and neural
function” door Amy Sue Finn. Beschikbaar via

http://digitalassets.lib.berkeley.edu/etd/uch/text/Finn_berkeley 0028E 10481.pdf, laatst geraadpleegd op
3/08/2018).
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In een verdere analyse in verband met het aanleren van een vreemde taal wijst onderzoeker
Moret (2011) op de motivatie van de leerlingen die daar sterk aan verbonden is. Immers, het
belang van de motivatie kan niet worden uitgesloten en bepaalt een succesvol leerproces.
Andere onderzoekers gaan verder en betogen dat een eerste contact met het EMILE/CLIL-
programma in een vreemde taal evenwel een springplank is om de taalkundige

verscheidenheid te promoten (Marsh & Marsland, 1999).

Vervolgens beschrijft Beheydt (2013) de 4 C’s als het plaatsen van de inhoud van het vak in
“het hart van het onderwijsproces” (Beheydt, 2013: 5). Het grondbegrip van de Communicatie
refereert verder aan de “communicatieve benadering van het taalverwervingsproces”
(Beheydt, 2013:5) en dit via het functioneel en efficiént gebruik van de taal en niet dankzij
lessen over de taal. Het volgende principe van de Cognitie bepaalt dat het EMILE-programma
een “uitdagende cognitieve opdracht moet zijn voor de leerling” (Beheydt, 2013:5) waarin de
leerlingen basisvaardigheden maar ook theoretische competenties aanschaffen. Ten slotte,
het Cultuur-principe zorgt ervoor dat de leerling in samenhang met een intercultureel aanbod

opgevoed wordt als Europese burger (Beheydt, 2013).

Bovendien heeft het immersieonderwijs cognitieve voordelen. Het verwerven van de T2 biedt
de leerlingen de mogelijkheid om ruimere vaardigheden uit te werken en vergemakkelijkt het
leren leren. De intellectuele gymnastiek als gevolg van het overschakelen van een taal naar
een andere ontwikkelt bij de leerling verscheidene vaardigheden zoals: een betere
concentratie, een groter aanpassingsvermogen, een grotere nieuwsgierigheid opwekken of
nog een betere werkorganisatie (Briquet, 2006). De resultaten van het CEB® zijn verder
opvallend goed omdat het slaagpercentage aanzienlijker is voor deze leerlingen. Volgens de
cijfers van de SEGEC zijn in 2008 91,7% van de leerlingen geslaagd tegen 87,7% in het niet-

immersieonderwijs (Moret, 2011).

8 Het CEB (Certificat d’Etude de Base) is een gezamenlijke externe certificatieve evaluatie van het Frans, wiskunde
en « éveil ». De instructies, vragen en correctie-criteria zijn dezelfde voor ieder deelnemer. Deze test is verplicht
op het einde van het 6% leerjaar (basisonderwijs), en alle leerlingen van het 1° en 2° gedifferentieerd onderwijs
of leerlingen die niet over dit diploma beschikken (enseignement.be, z.d.).
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Bovendien zijn er ook culturele of burgerlijke voordelen van het immersieonderwijs. De kennis
van de taal levert voor het kind een poort naar de rest van de wereld, verwekt belang voor
een andere cultuur, helpt bij het verwijderen van sommige culturele vooroordelen en biedt
hen de gelegenheid om rijkere interculturele relaties te ontplooien. Deze voordelen hebben
gevolgen op hun toekomstvooruitzichten in een internationale context (Fruhauf et al., 1997).
Jammer genoeg zijn er ook tekortkomingen bij het systeem. Samen met mogelijke
hulpmiddelen voor CLIL-toepassingen worden deze in sectie 2.4. uitgelegd. Maar hoe is dit

systeem in Belgié tot stand gekomen?

2. INVOERING/ONTWIKKELING VAN HET SYSTEEM

2.1.0orsprong - een prille begin: van Canada naar Europa

Tegenwoordig kent het immersieonderwijs een onstuitbare opmars, hetgeen niet altijd het
geval geweest is. In wettelijk opzicht moest Franstalig Belgié tot 1998 wachten om een CLIL-
benadering te kunnen aannemen (Chopey-Paquet & Amory-Bya, 2007). Maar hoe zit het in
Vlaanderen? In de Vlaamse Gemeenschap bleef het CLIL-onderwijs tot onlangs wettelijk
verboden. Tussen 2007 en 2010 liep echter een proefproject waarbij negen Vlaamse scholen
in het middelbaar onderwijs betrokken werden. De evaluatie en uitkomst van dit project was
bijzonder positief. Als gevolg besloot toenmalig minister van Onderwijs Pascal Smet het CLIL-
onderwijs op te nemen in de hervorming van het middelbaar onderwijs. Vanaf 2014 is CLIL in
Vlaanderen mogelijk, hoewel voorlopig enkel in secundaire scholen (Lorette & Mettewie,
2013)°. Wel had Belgié een specifieke context waardoor de wet niet alleen CLIL-onderwijs
toeliet maar ook ondersteuning bood voor de uitwerking van een effectieve toepassing binnen
een uitdagende context (Chopey-Paquet & Amory-Bya, 2007). Immers, met drie officiéle talen
maken taalgrenzen deel uit van het landschap, vooral op politiek vlak. Chopey-Paquet en
Amory-Bya (2007) leggen de nadruk op taalkundige wetten binnen de verschillende
gemeenschappen en diverse schoolsystemen in het land, wat in deze scriptie niet in detail
uitgelegd zal worden. Om verder de afkomst van CLIL binnen Europa te verstaan, is het

noodzakelijk een omweg te maken via Canada.

° Voor verdere informatie omtrent CLIL in Vlaanderen kunt u de volgende website raadplegen
onderwijs.vlaanderen.be, beschikbaar via http://onderwijs.vlaanderen.be/nl/starten-met-clil-van-
voorbereiding-tot-aanvraag laatst geraadpleegd op 3/08/2018.
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Zoals Swain en Johnson (1997) ons eraan doen herinneren, werden Canadese Engelstalige
inwoners in de provincie Québec, ervan bewust dat eind jaren 1960 een degelijke beheersing
van het Frans strikt noodzakelijk was in een maatschappelijk klimaat dat ruimschoots
Franstalig was. Omdat de school op dat gebied te weinig doeltreffend was, zijn ze op zoek
gegaan naar mogelijke oplossingen en alternatieven voor hun kinderen. In de vroegste
proefscholen van het Canadees immersie-experiment werd vaak afwisselend gebruik gemaakt
van de moedertaal en de vreemde taal. Ze gingen ervan uit dat het efficiént was om beide
talen om de beurt te gebruiken. Maar al snel leek dit niet zo te zijn omdat het in de praktijk
de kinderen in verwarring bracht en als gevolg hadden deze kinderen minder aandacht voor
de tweede taal. Een ander negatief effect was dat de leerlingen gewoon wachtten tot de
instructies in hun moedertaal werden vertaald. Bovendien blijft de scheiding van de twee
talen gemakkelijker voor de leerkracht en deze vroege experimenten hebben trouwens geleid
tot het verdwijnen van die afwisseling tussen talen wat ook in overeenstemming is met de
“audio-lingual habit theory” die in de jaren 1960 verscheen. Deze theorie is gebaseerd op drie
principes: het spreken van een taal is belangrijker dan het schrijfproces, een taal bevat een
aantal gewoonten en ten slotte leggen we de nadruk op het leren van een taal en niet over

een taal (Beheydt, 2013).

Alhoewel een scheiding van de twee talen nuttig is binnen de klas, is het nutteloos dit een
strikte scheiding te noemen. Een Franstalig kind komt trouwens de klas binnen met een
basiskennis van het Frans en er is altijd een positieve of negatieve transfer van de moedertaal
naar de doeltaal. Bovendien bleek uit onderzoek dat leerlingen in Canadese
immersieprogramma’s spontaan aspecten van hun moedertaal en doeltaal met elkaar
vergelijken alhoewel deze twee talen volgens de regels uit elkaar werden gehouden (Beheydt,
2008). Het gebruik van de moedertaal in immersieklassen wordt in sectie 3.5 verder
uitgebreid. Het Canadees en het Belgisch tweetalig onderwijs delen als grondgedachte dat de
moedertaal van de leerlingen het Frans is. Bovendien kan de immersietaal geen
minderheidstaal zijn van het land. Daarnaast loopt het leerprogramma van het
immersieonderwijs parallel met het leerprogramma in Franstalige klassen en is er

ondersteuning van de moedertaal (Beheydt, 2013).
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2.2.Wettelijk kader

Zoals reeds vermeld, heeft het decreet van de Franse Gemeenschap van 13 juli 1998
betrekking op het organiseren van taallessen binnen het 5% en het 6% leerjaar van het lager
onderwijs. Daarbij staat het decreet het aanleren via een immersiemethode toe indien aan
bepaalde voorwaarden wordt voldaan (Blondin & Straeten, 2002). Het immersiedecreet, dat
in mei 2007 werd aangenomen, regelt het organiseren van dit type onderwijs. Het bevestigt
de interne organisatorische regelingen van het systeem zowel in het algemeen als in het
professioneel onderwijs, verzekert de mogelijkheid van de ontwikkeling van de cursus en
bepaalt de eigenschappen van de leerkrachten. Uiteindelijk omschrijft het decreet

begeleidende en evaluatiemaatregelen (Moret, 2011).

Concreet gezien mag een kind een immersiecursus starten vanaf de 3% kleuterklas, het 3°
lager onderwijs, het 1° middelbaar of het 3° middelbaar. In het lager onderwijs gaat het van 8
tot 21 periodes die in de doeltaal gegeven kunnen worden. In het middelbaar is er sprake van
8 tot 13 periodes. In de praktijk zijn de mogelijke vakken aardrijkskunde, geschiedenis,
wetenschappen of artistieke en sportieve activiteiten, die het best geschikt zijn voor deze
methode. Elk vak is mogelijk behalve filosofische lessen en Frans alsook wiskunde bij de eerste

graad van het middelbaar onderwijs (Moret, 2011).

2.3.0verzicht van de scholen — basisonderwijs

Volgens artikel 5 van het decreet van 2007 met betrekking tot het immersieonderwijs mag in
de Franse Gemeenschap op aanvraag van het hoofd van de instelling de toestemming gegeven
worden om immersieonderwijs op touw te zetten. Wat betreft het gesubsidieerd onderwijs,
is het organiseren van het immersieonderwijs mogelijk op eigen initiatief van het regelend

gezagsorgaan en indien aan alle voorwaarden wordt voldaan (CFWB, 2011)%.

Over een periode van 4 jaar (2007-2011) is het aantal immersiescholen binnen het lager
onderwijs van 109 tot 152 gestegen, met 14 nieuwe scholen in de provincie Henegouwen. Wel

zijn er bijzonderheden naargelang de provincie (FWB/ETNIC, 2012).

' Om meer informatie te vinden omtrent deze voorwaarden, zie “L‘immersion linguistique dans le fondamental”
beschikbaar via http://www.enseignement.be/index.php?page=23801, laatst geraadpleegd op 5/08/2018.

16



De Sloover (2016) in Bruzz, de nieuwe roepnaam van de Vlaamse-Brusselse Media, duidt aan
dat de meeste immersie-basisscholen zich in de provincie Henegouwen vestigen (zie figuur 2,
p.17). Naar verhouding betreft dit aantal 30% van het totaal immersiecursussen in het
basisonderwijs. Het immersieaanbod in het Nederlands is sterker aanwezig dan in het Engels
of het Duits. Een mogelijke verklaring daarvoor is de nabije taalgrens met Vlaanderen (De
Sloover, 2016). In het Brussels Hoofdstedelijk Gewest, de gemeenten Komen-Waasten,
Edingen, Vloesberg, en Moeskroen mogen scholen uitsluitend immersie in het Nederlands
aanbieden. Een grotere diversiteit is mogelijk binnen de provincie Luik, waar het immersie in
de drie talen beschikbaar is. Tussen 2006-2007 en 2010-2011 is het aantal leerlingen dat
immersie volgt flink gestegen, van 7 553 naar 14 455. Zoals immers aangetoond door figuur 3
(p.18) zijn de twee provincies met de grootste stijging Waals-Brabant en Henegouwen

(FWB/ETNIC, 2012).

6%

Luik
M 13%
Henegouwen Luxemburg
b%
Namen
13% 10%
Verviers

Waals-Brabant
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Hoei-Waremme

0%

Brussel

Figuur 2- Immersie basisonderwijs: geografische verdeling over Franstalig Belgié
(Franstalige ministerie van onderwijs, 2016)

Figuur 3 en tabel 1 (p.18) geven het aantal immersiescholen en immersieleerlingen aan en
hun stijging van 2006-2007 en 2010-2011 per regio en per provincie. Deze figuren laten
immers zien dat de grootste stijging in Henegouwen en Waals-Brabant plaatsvindt

(FWB/ETNIC, 2012).
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10.2 Evolution du nombre d'éléves suivant I'enseignement en
I'immersion par région et provinces de 2006-2007 a 2010-2011

10.1 Evolution du nombre d'implantations proposant I'immersion par
région et provinces de 2006-2007 a 2010-2011
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En 2006-2007, la province de Hainaut compte 30 implantations En 2006-2007, la province de Hainaut compte 2 254 éléves inscrits dans
fondamentales organisant de |'enseignement en immersion. I'enseignement en immersion. En 2010-2011, cette méme province en
En 2010-2011, cette méme province compte 44 implantations. compte 3 997 éléves.

Figuur 3 - Evolutie aantal immersiescholen en -leerlingen basisonderwijs per regio en per provincie
(2006-2007 tot 2010-2011) (FWB/ETNIC, 2012)

10.3 Répartition des implantations proposant de I'immersion par 10.4 Répartition des éléves suivant I'enseignement en immersion par

région et provinces selon la langue d'immersion en 2010-2011 région et provinces selon la langue d'immersion en 2010-2011

e N i s | e | o | TS
enimlemm
Bruxelles 0 0 2,6/% Bruxelles 0 12%
Brabant wallon 0 6 14,6 % Brabant wallon 0 663 3 519 11,4%
Hainaut 36 0 8 44 42% Hainaut 3 273 0 724 3997 37%
Lidge 19 3 10 32 45% Lidge 1873 275 | 1097 3245 41%
Luxembourg 8 0 1 9 2,6 % Luxembourg 537 0 123 660 2,6 %
Namur 21 0 6 27 6,4 % Namur 1654 0 397 2051 53 %
TOTAL 17 3 30 152 49% TOTAL 11176 275 3004 14 455 4,0%
En 2010-2011, 31 implantations fondamentales organisent de I'immersion En 2010-2011, 3 245 éléves suivaient I'enseignement en immersion dans
dans le Brabant wallon : 25 en néerlandais et 6 en anglais. La part des la province de Liége ; dont 1 873 en néerlandais, 275 en allemand et
implantations organisant I'immersion dans cette province s'éléve a 14,6 %. 1097 en anglais. La part d'éléves suivant |'enseignement en immersion

dans cette province s'éleve a 4,1 %.

Tabel 1 - Verdeling immersiescholen en - leerlingen per regio en per provincie op grond van immersietaal in 2010-2011
(FWB/ETNIC, 2012)

Figuur 4 (p.19) laat echter zien dat slechts 51 immersie-basisscholen CLIL in het zesde leerjaar
aanbieden. Bovendien lijkt het Nederlands het meest succes te hebben inzake alle studiejaren

van het lager onderwijs (FWB/ETNIC, 2012).
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10.5 Effectifs des éléves en immersion et nombre d'implantations par années d'études en 2010-2011
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En 2010-2011, 667 éléves sont inscrits dans |'enseignement en immersion en néerlandais, 199 en anglais et 19 en allemand en 6¢ primaire. On compte 51 implantations qui
organisent une 6¢ année primaire en immersion

Figuur 4- Lijst van het aantal immersieleerlingen en aantal -scholen per schooljaar in het lager onderwijs in
2010-2011 (FWB/ETNIC, 2012)

Het CLIL-onderwijs kent een toenemend succes in Europa, maar er bestaan wel verschillen in
het invoeren van deze taalprogramma’s. In tegenstelling tot Nederland mogen CLIL-scholen
in Belgié, bijvoorbeeld, geen financiéle bijdrage vragen aan de ouders en isimmersieonderwijs
voor iedereen toegankelijk, doordat er geen selectie mag zijn (via bijvoorbeeld
toelatingstesten). Deze scholen beschikken wel over een grote flexibiliteit voor het
organiseren van het programma (Lorette & Mettewie, 2013). In heel Europa wordt CLIL-

onderwijs een mainstream fenomeen.

In een onderzoek uitgevoerd door de Europese Commissie en Eurydice (2006), “Content and
Language Integrated Learning (CLIL) at School in Europe”, kunnen we lezen dat meertaligheid
de kern is van een Europese identiteit (Eurydice, 2006). De bevordering van taalkundige
verscheidenheid in het onderwijs en de opleiding is in Europa altijd aanzienlijk belangrijk
geweest. Toch zijn er tekortkomingen van het CLIL-systeem en sommige moeilijkheden die we

niet over het hoofd mogen zien.

n Eurydiceis een netwerk van 42 nationale eenheden gebaseerd in alle 38 landen van het Erasmus+ programma.
Hun taak is het uitleggen van hoe onderwijssystemen over heel Europa georganiseerd worden en hoe deze
functioneren. Eurydice publiceert beschrijvingen en onderzoeken in verband met nationale onderwijsstelsels,
vergelijkende rapporten over specifieke onderwerpen, indicatoren, statistieken en nieuws en artikelen over het
onderwijs (Eurydice, 2018).
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2.4.Tekortkomingen van het systeem

Het organiseren van het CLIL-onderwijs in een vreemde taal als instructietaal heeft vereisten
die veel verder gaan danin het traditioneel vreemdetalenonderwijs, verklaart Eurydice (2006).
De aanpak vereist vakdocenten en geschikt didactisch materiaal. Omdat CLIL nog redelijk
nieuw is in Europese onderwijsstelsels is het geen verrassing te merken dat meer dan de helft
van de betrokken landen deze problemen moeten aanpakken (Eurydice, 2006). Tabel 2 (p.20)
laat echter zien dat Belgié een gebrek heeft aan gekwalificeerde leraren, en dit vooral in
Wallonié. In Vlaanderen, waar CLIL nog volop in ontwikkeling is, is er sprake van een
beperkende wetgeving. Afhankelijk van het betrokken land zijn de voornaamste problemen:
een gebrek aan bevoegd personeel, wetgeving, materiaal, financiéle kanten en ten slotte

overwegingen omtrent het onderwijs (Eurydice, 2006).

Figure 5.1: Obstacles to the general implementation or further expansion of CLIL in foreign target languages
in primary education (ISCED 1) and general secondary education (ISCED 2 and 3), 2004/05
BE | BE | BE CZ |DK|DE|EE EL|ES|FR IE |[IT |CY |LV | LT | LU HU
fr | de | nl
Restrictive
legislation L4 [ ]
A shortage of appropri-
ately qualified teachers ® ® ® ® o el © B
Lack of appropriate °
teaching materials
High e o o
costs
UK- | UK-
‘ MT ‘ NL | AT | PL |PT | SI | SK | FlI | SE ENG SCT IS | LI | NO|BG | RO
Restrictive .
e [ ]
legislation
A shortage of appropri-
ately qualified teachers ® ® ® ® = ®
Lack of appropriate
; ; [ J L]
teaching materials
High PR S
costs
- CLIL offered routinely . .
7] NoCLIL provision [l on a general basis [ Solely pilot projects
Source: Eurydice.

Tabel 2 - Hindernissen voor het implementeren van verdere uitbreiding van CLIL in
het lager onderwijs en in het algemeen secundair onderwijs (2004/2005)
(Eurydice, 2006)

Belgié legt immers de nadruk op een gebrek aan leerkrachten met de kwalificatiebehoeften
om in CLIL te onderwijzen. Leerkrachten zelf klagen dat er weinig opleidingen bestaan voor

zulke programma’s.
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Welis het tegenwoordig in Belgié mogelijk een CLIL-programma te volgen in nascholing of aan
de universiteit als postgraduaat,’ hetgeen aantoont dat er vooruitgang wordt gemaakt. Het
vinden van onderwijsmateriaal in de T2 en met betrekking tot het onderwezen vak is geen
gemakkelijke zaak. Voor leerkrachten leidt het zoeken naar en voorbereiden van geschikt
materiaal tot bijkomend werk. Andere landen zoals Denemarken, Spanje of Oostenrijk leggen
de nadruk op de grote kosten die gepaard gaan met het introduceren van het CLIL-onderwijs

(Eurydice, 2006).

Bovendien moet de school waar een immersieopleiding mogelijk is, zorgen dat de leerlingen
de nodige woordenschat in het Frans beheersen om de externe evaluaties te kunnen afleggen
(CFWB, 2011). Ik heb de gelegenheid gekregen om met verschillende immersieleerkrachten
een discussie® te voeren en volgens hen is het verwarrend voor de leerlingen en praktisch
gezien moeilijk te organiseren om de les in de vreemde taal te geven hoewel het examen in
het Frans is. Dit is ook het geval voor het CEB (Certificat d’Etudes de Base) dat op het einde
van het 6% leerjaar door alle leerlingen in het Frans ingevuld moet worden. Wel geven
sommige lagere scholen de leerlingen de keuze om tussen beide talen te kiezen bij het invullen

van het examen, het Frans of het Nederlands™.

De tegenstanders van deze immersiemethode waarschuwen daarenboven omtrent de
mogelijke achterstand van de leerlingen in hun moedertaal maar ook moeilijkheden die in
andere vakken aan het licht kunnen komen, wat echter niet het geval blijkt te zijn (zie 0.a. Van
de Craen et al., 2007; Pavlos & loannou-Georgiou, 2011; Pokrivcakovd, 2015; Braun & Hamers,
2008). Vervolgens is er ook het risico dat leerkrachten en/of specialisten minder vlug

leermoeilijkheden opsporen zoals, onder meer, dyslexie en dysorthografie (Moret, 2011).

2 \Joor meer informatie omtrent deze opleidingen, zie https://www.ucll.be/verderstuderen/postgraduaat-clil-
content-and-language-integrated-learning (Leuven-Limburg),
https://www.ulb.be/enseignements/planlangues/index.html (Brussel), https://uclouvain.be/fr/etudier/ilv/clil-
ti.html en www.certificat-immeresion.be (Louvain-la-Neuve),
https://www.vives.be/nl/opleidingen/onderwijs/postgraduaat-clil (Kortrijk) enz., laatst geraadpleegd op
5/08/2018.

B, D’hooghe, persoonlijke communicatie van 2/05/2018.

“c. Claeys, persoonlijke communicatie van 20/04/2018. En H. D. Ketelaere, persoonlijke communicatie van
16/04/2018.
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Behalve enkele uitzonderingen wijst Bossicart (2014) erop dat kinderen met leerstoornissen
een CLIL-parcours kunnen volgen. Het immersieonderwijs heeft bijvoorbeeld geen invloed op
woordenschatscapaciteiten in het Frans (Bossicart, 2014). In dit type onderwijs, met andere
woorden, in een tweetalige klas, zijn zowel moedertaal als vreemde taal altijd aanwezig,
verklaren Garcia en Pavon-Vazquez (2012). De beweerde voordelen van het combineren van
beide talen mogen we niet onderschatten. Het gebruik van de moedertaal in de immersieklas
zal verder in sectie 3.5. aan bod komen. Moret (2011) herhaalt dat het belangrijk is alert te
blijven voor deze moeilijkheden maar de geobserveerde en ondervraagde leerkrachten wijzen
erop dat ze wel leerlingen met dyslexie of andere leerstoornissen in hun klassen hebben of

hebben gehad.

Daarnaast oordelen de tegenstanders dat het immersieaanbod een te elitaire
onderwijsmethode is maar voorstanders verdedigen het systeem door aan te tonen dat er
rekening wordt gehouden met een sociale dimensie (Coyle, 2002). Hoewel ondervraagde
immersieleerkrachten en directeurs benadrukken dat CLIL niet voor een elite bedoeld is maar
voor iedereen toegankelijk is, moeten we punten van voorbehoud maken ten aanzien van
deze antwoorden. We kunnen immers twijfels uiten over de bias van deze antwoorden omdat
ze actieve acteurs zijn in het CLIL-proces. Uit onderzoek blijkt dat er geen expliciet bewijs
bestaat van elitaire selectiemethodes maar we kunnen wel verwijzen naar een aantal
indicatoren omtrent impliciete selectieprocedures en zelfselectie van de leerlingen en/of van
de ouders wat voor verwarring zorgt (Van Mensel et al., (te verschijnen) 2018). Van Mensel et
al. (te verschijnen, 2018) duiden twee factoren aan die naar een impliciete selectie van de

CLIL-leerlingen verwijzen.

Ten eerste is er sprake van de sociaaleconomische status van de leerlingen. In Franstalig Belgié
blijkt het immersieonderwijs leerlingen van een bevoorrechte sociale klasse aan te trekken
wat het egalitaire aspect van CLIL tegenspreekt. Ten tweede hebben onderzoekers het over
de belangrijke rol gespeeld door de ouders (Van Mensel et al. (te verschijnen) 2018). Zoals we
het op pagina 57 kunnen lezen, is de motivatie van de leerlingen een essentiéle factor in het
succes van een CLIL-parcours. Volgens de wet mogen CLIL-scholen geen officiéle

selectiemethode hanteren maar het decreet zorgt voor flexibiliteit (FWB, 2007).
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Bovendien, vooral wat betreft de kleuterklas en het lager onderwijs, kiezen de gedreven
ouders om hun kind in het immersieonderwijs in te schrijven en niet het kind zelf. In het geval
dat de ouders twijfels hebben omtrent het slagen van hun kind in dat type onderwijs kiezen
ze liever voor een non-CLIL-kader (Van Mensel et al. (te verschijnen) 2018). Als gevolg lokt CLIL
de leerlingen met de beste prestaties aan, wat de reputatie van de school versterkt en echter
een vicieuze cirkel creéert. Wel is er in dit geval geen sprake van selectie wat betreft het
cognitief verstand van het kind ten opzichte van de taal of andere vakken. Uiteindelijk is het
cruciaal dat het CLIL-onderwijs zich openstelt voor een breder en heterogeen publiek (Van

Mensel et al. (te verschijnen), 2018).

Omdat het beheersen van meer dan één vreemde taal een troef is, is het duidelijk een
pluspunt op de arbeidswereld en op communicatief vlak. Daarenboven kunnen alleen maar
een klein deel van de jongeren van cultuur- en taalstages genieten omdat het redelijk kostbaar
kan zijn, en dit vooral buiten de schoolomgeving. Bij het begin van het experiment ging het in
de proefscholen immers over een begaafd publiek. Nu vinden we een meer gediversifieerd
publiek, hoewel deze vaststelling met de nodige omzichtigheid benaderd moet worden. Ten
slotte blijft het aanbieden van immersieonderwijs een innovatie die niet in elke school
aanwezig is, reden waarom het op zekere hoogte een voorrecht kan blijken, zelfs al is deze
niet van economische aard (Coyle, 2002). Zoals eerder vermeld, bestaan er immers

verschillende types immersie. Deze worden nu kort uitgelegd.

3. COMPONENTEN/ONDERDELEN VAN HET IMMERSIEONDERWIJS

3.1.Types immersie

Het tweetalig onderwijs kan in de Franstalige Gemeenschap van het type vroege partiéle
immersie zijn, waar leerlingen al in de derde kleuterklas met de taal in contact komen, of wat
later beginnen. Een andere mogelijkheid is om deze vroege immersie in het eerste leerjaar
van het basisonderwijs te beginnen waarvoor een deel van het uurrooster in de immersietaal
wordt gegeven. Indien we het over late partiéle immersie hebben, dan beginnen de leerlingen
pas met immersieonderwijs in het secundair onderwijs en wordt slechts een deel van de
lessen in de vreemde taal onderwezen (Beheydt, 2008). In verband met het vroege
immersieonderwijs, vanaf de 3% kleuterklas, is er een aantal van 8 tot 21 klasperiodes die in

de vreemde taal gegeven worden.
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Indien de leerling pas in het 3% leerjaar met CLIL begint, dan worden er 12 tot 18 periodes in
de taal gegeven. Ten slotte wat betreft het secundair onderwijs, krijgen leerlingen 8 a 13
periodes in de vreemde taal (Moreau, 2009). Met andere woorden, in de derde kleuterklas en
de eerste drie jaren van het basisonderwijs, moeten tussen 50% en 75% van de lessen in de
vreemde taal onderwezen worden. Ten aanzien van de laatste jaren van het lager onderwijs,
is dit percentage wat lager: tussen 25% en 65% van de lessen behalve vakken zoals Frans,
godsdienst en zedenleer (Beheydt, 2013). Tabel 3 (p24). vat het immersieaanbod in Franstalig

Belgié samen.

Kleuterschool Curriculumorganisatie

Tussen 50 en 75% van de activiteiten vinden

Vanaf de 3 kleuterklas .
plaats in de tweede taal

Basisschool Curriculumorganisatie

Tussen 50 en 75% van de leerstof wordt in de
Van 1% tot en met 3° leerjaar tweede taal onderwezen behalve Frans,
godsdienst en zedenleer

Tussen 25 en 65% van de leerstof wordt in de
Van 4° tot 6* |eerjaar tweede taal onderwezen behalve Frans,
godsdienst en zedenleer

Tabel 3 - Organisatie in Waalse immersiescholen ( De Groot, 2005 geciteerd door Beheydt, 2013)

3.2.Welke disciplines/vakken

Volgens Eurydice (2006) bestaan er weinig verschillen tussen het lager en het middelbaar
onderwijs wat betreft de aangeleerde vakken in de vreemde taal. Wel hangen de bestudeerde
onderwerpen van de school of regio af in de meerderheid van de betrokken landen. In 12
landen zijn deze vakken in verband met wetenschappen of op het gebied van sociale en
menswetenschappen. In de helft van deze landen (Letland, Malta, Nederland, Finland,
Zweden en Bulgarije) is er ook sprake van kunstvakken of lichamelijke opvoeding. In het lager
onderwijs worden creatieve, sportieve of milieuactiviteiten het meest in CLIL onderwezen

(Eurydice, 2006).
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Figure 2.3: Subjects in the CLIL curriculum in mainstream school provision
in primary education (ISCED 1), 2004/05

Any subject may be chosen for CLIL
B from among those on offer

Science subjects

™ Creative, sports or environmental
activities

- No CLIL provision or solely in pilot
i projects

Source: Eurydice.

Figuur 5 - Vakken in het CLIL-curriculum in het lager onderwijs in Europa (Eurydice, 2006)

Figuur 5 (p.25) uit het Eurydice rapport (2006) bevat welke CLIL-vakken in Belgié onderwezen
kunnen worden, behalve voor godsdienst en zedenleer. In de Duitstalige Gemeenschap van
Belgié kunnen deze vakken verschillen van school tot school en worden soms
psychomotorische en sportactiviteiten, artistieke activiteiten in het Frans of het Duits
onderwezen (Eurydice, 2006). In Belgié bestaat het onderwijsprogramma immers uit
zaakvakken zoals aardrijkskunde, geschiedenis, maatschappijleer en deze hebben dezelfde
eindtermen als het Franstalig onderwijs. Daarom moeten alle leerlingen op het einde van een

graad of leertraject aan dezelfde eisen voldoen qua vakinhoud (Beheydt, 2013).

3.3.CLIL-leerlingen

Zoals eerder vermeld, mogen CLIL-scholen geen expliciete selectiemethodes op touw zitten.
Niettemin bestaan er impliciete selectieprocedures: het sociaal-economische status van de
leerlingen en zelfselectie van de leerlingen en/of hun ouders (zie p. 22) (Van Mensel et al. (te
verschijnen), 2018). Daartegenover is er geen bewijs dat CLIL nadelige gevolgen kan hebben
voor zwakkere leerlingen of leerlingen met leermoeilijkheden, verklaart David Marsh (2002):

“All European students require multilingual skills, and there are no explicit findings that
suggest that CLIL/EMILE might be detrimental for below average or otherwise at-risk
students. There will always be exceptions but there is little evidence to argue that some
types of learners should be excluded. Anecdotal and research-based studies have shown
good results being found with mixed ability classes in Europe.”*” (Marsh, 2002 :73)

15 Geciteerd vanuit Marsh, D., Marsland, B., Maljers, A. (1998). Future Scenarios in Content and Language
Integrated Learning. Jyvaskyla: University of Jyvaskylda & The Hague: European Platform for Dutch Education.
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Waarom kiezen leerlingen (of hun ouders) voor het CLIL-onderwijs in Belgié? Van Mensel et
al. ((te verschijnen), 2018) verklaren dat sterk gemotiveerde ouders een rol spelen in het
succes van een CLIL-opleiding. Er werd impliciet bewezen dat CLIL goede leerlingen lokt omdat
opgeleide ouders gemakkelijker een actieve rol spelen in het leerproces en keuze voor CLIL.
Daarenboven geloven deze ouders dat hun kinderen met goede leerlingen zullen zijn wat
samenhangt met het bieden van een gunstige schoolomgeving liever dan het verwerven van
taalkundig vermogen. Daarnaast, in een onderzoek binnen de Franse Gemeenschap, werd
dankzij 42 interviews van vijfdejaars-leerlingen (ongeveer 16 jaar oud) gepeild naar de

motivatie om voor CLIL in het Nederlands te kiezen en hun ervaringen met het systeem.

Opvallend is dat de leerlingen als gesprekstaal vrijwillig voor het Nederlands gekozen hebben.
Ten eerste blijkt uit dit onderzoek dat de leerlingen bijzonder bewust zijn van het nut van het
Nederlands in Belgié en beseffen ze dat het beheersen van een vreemde taal economische
voordelen kan opleveren (Lorette & Mettewie, 2013).

Luca®™: “Het was om een betere toekomst te hebben, want er zijn mogelijkheden om een
beroep te hebben als je goed Nederlands praat”.

Mister X: “[...] het kan voor later interessant zijn om een werk te vinden, in Brussel te
werken bijvoorbeeld” (Lorette & Mettewie, 2013 :28).

Ten tweede hebben deze leerlingen uit interesse voor taal en cultuur voor CLIL gekozen. Het
feit dat ze in een meertalig en multicultureel land leven heeft ook invloed op hun keuze. Voor
hen is het bijgevolg belangrijk om de “andere gemeenschap” te kennen (Lorette & Mettewie,
2013:27).

Beny: “[...] we zijn Belg, dus we moeten Nederlands en Frans praten, het is cultureel en
normaal” (Lorette & Mettewie, 2013 : 28).

Ten derde wordt hun keuze beinvloed door de aanwezigheid van familie of vrienden op CLIL-
scholen. Ook worden sommigen onder hen aangemoedigd om het Nederlands te leren. Over
het algemeen blijkt uit dit onderzoek dat de leerlingen over hun CLIL-ervaring heel tevreden
zijn. Wat bijdraagt tot deze tevredenheid, is de aanpak die anders is dan het

vreemdetalenonderwijs op meer “traditionele scholen” (Lorette & Mettewie, 2013).

18 Vioor bezorgdheid voor de openheid van het gesprek en het garanderen van de anonimiteit hebben de
ondervraagde leerlingen voor een bijnaam gekozen.
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Ben X: “Wij doen meer dan de anderen. [...] Bijvoorbeeld we gaan naar Antwerpen, de
anderen niet. We doen mee aan uitwisselingen in Vlaanderen, de anderen niet. [... ] Ik denk
dat we meer kennen van de Vlaamse cultuur, want we hebben leraren die soms, wanneer
ze stoppen met de lessen, uitleggen hun leven een beetje” (Lorette & Mettewie, 2013:29).

Verder blijkt er een aangename sfeer binnen CLIL-klassen te heersen. De meeste
immersieleerlingen vermelden een sterk groepsgevoel (Lorette & Mettewie, 2013). Dit is ook
het geval met de kinderen die ik in het derde leerjaar heb ondervraagd. De leerlingen die een
CLIL-programma wensen te volgen moeten er ook van bewust zijn dat het uitdagend kan zijn
en dat ze bereid moeten zijn andere leermethodes te testen. Ook is het noodzakelijk zowel
de leerlingen als de ouders eraan te herinneren dat niet alle leerlingen het immersieonderwijs
als tweetalig verlaten. Wel is het duidelijk dat de tweede taal een functioneel instrument is en
dat de leerlingen wel meestal uitkomen met een behoorlijk receptieve beheersing van de

vreemde taal alhoewel de productieve beheersing wat lager kan liggen (Verbist, 2007).

3.4.CLIL-leerkrachten

Op basis van het immersie-decreet van 2007 moeten leerkrachten die in dit type onderwijs
willen lesgeven aan bepaalde voorwaarden voldoen, verklaart Beheydt (2013). Het diploma
moet bijvoorbeeld in de taal van het immersieprogramma uitgereikt worden, ofwel een
gelijkwaardig buitenlands diploma in de T2. Andere mogelijkheden zijn: een diploma van het
hoger secundair onderwijs in de betrokken vreemde taal, een certificaat waarin specifiek een
grondige kennis van de T2 wordt getoetst of een certificaat uitgereikt door de Vlaamse
Gemeenschap (CFWB, 2011). De leraren zouden idealiter tweetalig moeten zijn en dus ook de
moedertaal van de leerlingen kennen. In het Franstalig onderwijs is de kennis van het Frans
een vereiste om kans te maken als immersieleerkracht. In een wettelijke bepaling uit 2003 is
deze voorwaarde ook heel accuraat omschreven (Beheydt, 2013). Deze CLIL-leerkrachten zijn
specialisten zowel in de taal als in het vak, wat het vinden van bevoegde leraren zo ingewikkeld
maakt, kunnen we in het Eurydice rapport lezen (2006). Enkel spreekvaardigheid in een taal is
niet genoeg voor doeltreffend taalonderwijs via CLIL. Leraren zouden bevoegdheden moeten
hebben zoals moedertaalsprekers of “near-native” sprekers. De gebruikte methodologie en
pedagogie is ook belangrijk om het succes van CLIL te verzekeren (Marsh, 2002) en wordt in

deel 2 omschreven.
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DEEL 2: DIDACTIEK VAN HET IMMERSIEONDERWIJS

Geinspireerd door het Canadees model is Content and Language Integrated Learning (CLIL)
een krachtige en versterkende manier om talen te leren. Tegelijkertijd komt deze aanpak
overeen met het Europees talenbeleid omtrent de promotie en implementatie van
meertaligheid. Het is evenzeer gerechtvaardigd om CLIL uit een ander perspectief te
bestuderen: CLIL als een innovatieve aanpak voor de pedagogische praktijk in lijn met modern
onderzoek inzake taalverwerving en taalonderwijs evenals motiverende aspecten, cognitieve

ontwikkeling en de hersenen (Van de Craen et al., 2007).

1. BASISPRINCIPES

Leerkrachten die in CLIL-programma’s werken worden vaak op basis van hun kennis van een
vak of taal aangeworven. In sommige gevallen zijn ze specialist in een vak en in een taal, maar
dit komt minder voor. Daarvoor is het niet opvallend dat velen onder hen niet over de nodige

methodologie of didactische aanpak beschikken (Eurydice, 2006).

Volgens Beheydt (2013 :2) gelden de volgende principes in het immersieonderwijs:

“1. de tweede taal is de instructietaal. In de eerste jaren van het immersieonderwijs zijn
er geen gestructureerde lessen in de tweede taal: dus geen grammatica- of
woordenschatlessen;

2. het leerprogramma in het immersieonderwijs loopt parallel met het leerprogramma in
de lokale moedertaal;

3. eris expliciete ondersteuning van de moedertaal. De moedertaal van de kinderen
vormt een onderdeel van het leerprogramma en een deel van de lessen wordt ook in het
Frans verstrekt;

4. het programma beoogt additieve tweetaligheid. De beheersing van het Frans moet
uiteindelijk dezelfde zijn als die van diegenen die het eentalige
moedertaalonderwijsprogramma hebben gevolgd;

5. blootstelling aan de tweede taal is grotendeels beperkt tot het klaslokaal;

6. de leerlingen beginnen met een gelijksoortige en beperkte kennis van de tweede taal;
7. de leraren zijn tweetalig;

8. de cultuur van de school is de cultuur van de lokale gemeenschap.”

(Beheydt, 2013:2-4)
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Zoals eerder is opgemerkt, moeten CLIL-leerkrachten hun lessen voorbereiden op grond van
de vier basisprincipes van het immersieonderwijs, de 4 C’s: «Contenus, Communication,
Cognition en Culture» (Coyle, 2002). Een vak, bijvoorbeeld geschiedenis, aardrijkskunde,
biologie enz., moet aangeboden worden in een vreemde taal “met de dubbele bedoeling de
leerlingen op een natuurlijke manier tweetalig te maken en ze terzelfdertijd de vakinhoud bij
te brengen” (Beheydt, 2013:4). Hoewel CLIL-leerkrachten gedreven zijn, is er nog steeds een
schrijnend gebrek aan wetenschappelijke en didactische begeleiding. Wel zijn er enkele pisten

in de literatuur terug te vinden.

2. DIDACTISCHE PRINCIPES

Hieronder worden enkele didactische en methodologische richtlijnen voorgesteld. CLIL-
onderwijs legt de nadruk op communicatie en interactie binnen de klas zodat de leerlingen de
taal in een zo realistisch mogelijke context leren. Een goede leerkracht beschikt over
psychopedagogische inzichten en over de kennis van, en liefst ervaring in, een vak. Daarnaast
zijn er nog andere essentiéle elementen, zoals het selecteren van gepaste lesinhoud, geschikte
werkvormen invoeren of nog een logische lesopbouw kunnen uitwerken (Tanghe, z.d.). De
volgende besproken leermethodes kunnen CLIL-leerkrachten, alsook leraren vreemde talen in
het traditioneel onderwijs, helpen bij het ontwerpen van geschikte lessen. Wel is het duidelijk
dat de didactiek in het immersieonderwijs niet dezelfde kan zijn als in het

moedertaalonderwijs of het traditioneel vreemdetalenonderwijs (Beheydt, 2013).

2.1.Scaffolding
Omdat CLIL-lessen van traditionele vreemdetalenlessen verschillen, is het ook noodzakelijk
extra belang te hechten aan het opbouwen van een les. Deze lesstructuur wordt immers
dankzij scaffolding gedaan, waarbij een leerkracht een leerling helpt om een taak zelfstandig
uit te voeren, hetgeen hij/zij zonder hulp niet zou kunnen bereiken. Volgens Belland (2014)
wordt de term als volgt omschreven:

“Instructional scaffolding can be defined as support provided by a teacher/parent, peer,
or a computer-or a paper-based tool that allows students to meaningfully participate in
and gain skill at a task that they would be unable to complete unaided” (Belland, 2014:3).
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Beheydt en Hilligsmann (2011) verwijzen naar tips voor de lesopbouw in het CLIL-onderwijs.
De leerkracht moet zich ten eerste op de les als geheel concentreren. Uit onderzoek blijkt dat
de lessen het meest succes hebben indien leerlingen weten wat ze van de les moeten
verwachten. Immers, een vast lespatroon helpt de leerlingen bij het concentreren op de
inhoud, dat lespatroon onafhankelijk van het onderwezen vak. Als basis van dat lespatroon is
het mogelijk het cyclisch model gebaseerd op de drieslagformule te nemen: “aankondigen —
meedelen- herhalen” (Beheydt & Hiligsmann, 2011:38). Ook bekend onder de naam VUT-
model: “vooruitkijken — uitvoeren — terugblikken” (Beheydt & Hiligsmann, 2011:38), wordt in
de eerste fase het onderwerp van de les bekendgemaakt. Hierbij wordt de voorkennis'’ van
de leerlingen geactiveerd. Nadien legt de leerkracht uit wat er gezien zal worden alvorens de
inhoud onderwezen wordt. Vooral in immersielessen is deze eerste fase van groot belang
omdat leerlingen vaak een verschillende kennis hebben van de T2. Ten slotte worden de
aangebrachte basisideeén omtrent het onderwerp in de derde fase herhaald. In deel 4 ga ik

na of de geobserveerde lessen deze stappen volgen.

Het organiseren van een les wordt in “A conceptual framework for CLIL-teacher development”,
door Smit et al. (2010) ook als volgt geillustreerd. Wat betreft interactie, moeten leerkrachten
leermogelijkheden aanbieden waar de leerlingen actief aan de slag kunnen gaan, maar
leerlingen kunnen ook zelf interactie aanvangen. In figuur 6 (p.30) heeft “Values” betrekking
op wat de leerkracht moet waarderen, “knowledge” is in verband met wat een CLIL-leerkracht
moet weten en “skills” is wat een leerkracht moet kunnen doen. CLIL-leerkrachten moeten

bijvoorbeeld weten dat het leren van een taal gepaard gaat met het gebruik van de taal voor

verschillende doeleinden. \
\

Values

Theoretical
introduction Knowledge
to key area

Teacher

Skills activiti;s

P

/

Figuur 6- Onderdelen van een CLIL-les en voorbereiding (Smit et al., 2010)

Y Wat we met voorkennis bedoelen, is “het (vooraf) in kennis gesteld zijn of kennisgenomen hebben van iets”
(Van Dale woordenboek, 2018). Beschikbaar via https://www.vandale.nl/gratis-
woordenboek/nederlands/betekenis/voorkennis#.W2xv4n7LhAY , laatst geraadpleegd op 8/08/2018. Hiermee
wordt bedoeld dat de leerlingen al kennis hebben over een onderwerp voordat het in de klas onderwezen
wordt.
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In een scaffolding-aanpak doen CLIL-leerkrachten beknopte activiteiten die analyse en
bezinning promoten. Bij het opbouwen van een les (zie o.a. figuur 6, p.30) moet de leerkracht
zich verscheidene vragen stellen: biedt het lesmateriaal taalondersteuning (technische
termen, nuttige zinnen, woordenschat)? Vergemakkelijkt dit de taak voor de leerling? Is de
ondersteuning geschikt voor het beheersingsniveau van de klas? Stimuleren deze activiteiten
de leerlingen voor een mondelinge productie en communicatievaardigheden? Jammer
genoeg motiveren weinig handboeken of kant-en-klaar materiaal om een onderwerp verder
te bespreken. Bijgevolg is er een gebrek aan communicatieve taken (Smit et al., 2010). Wel
heeft het immersieonderwijs nood aan communicatieve activiteiten, wat de interactie tussen

leerlingen vergemakkelijkt.

Een andere mogelijkheid om een CLIL-les te ontwerpen is de CLIL-piramide van Meyer (2015)

weergegeven in figuur 7 (p.31).

Working with the Clil-Pyramid

4. Clil-Workout
3. Task-Design:
- Cognition + Communication
- Output-Scaffolding
2. Choice of Media:
- Study Skills +
- Input-Scaffolding

1. Topic Selection

Figuur 7 - de CLIL-piramide (Meyer, 2015)

Volgens Meyer (2015) kunnen er verschillende scaffolding-technieken gebruikt worden. De
CLIL-piramide is gebaseerd op de 4C’s van Coyle. Wel zijn verschillende condities noodzakelijk.
Ten eerste is rijke input van groot belang. Het moet betekenisvol (zich richten op mondiale
problemen bijvoorbeeld en verbanden leggen met het leven van de leerlingen), uitdagend en
authentiek materiaal zijn. Nadien moet dat authentiek materiaal gepaard gaan met videoclips,

flash-animatie, web-quests, podcasts en ander interactief materiaal.
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Daarmee kan de leerkracht uitdagende taken ontwerpen waar leerlingen creatief moeten
nadenken. Ook moet er een evenwicht zijn tussen leerkracht- en studentgerichte activiteiten.
Bovendien neemt vooral in CLIL-klassen feedback en het professioneel behandelen van fouten
een belangrijke plaats in. Het selecteren van visueel materiaal is ook zeer handig en het
presenteren van dat materiaal in verschillende vormen maakt deel uit van de lesopbouw. Ten

slotte kan de CLIL-piramide alleen bereikt worden indien de 4C’s in de les aan bod komen.

Dit kan in 5 stappen. Ten eerste moet de leerkracht de inhoud selecteren in verband met de
specifieke behoeften van de leerlingen. Dan moeten er verschillende leerstijlen gebruikt
worden en verscheidene taalvaardigheden geactiveerd worden. Ten derde bepaalt de aard
van het inputmateriaal (bv. tekst, grafiek, kaart, video, tabel enz.) hoeveel stappen nodig zijn
om de inhoud te kunnen aanleren en wat voor soort scaffolding noodzakelijk is. Hierbij wordt
bepaald welke vaardigheden de leerlingen nodig hebben bij het behandelen van het
onderwerp. Als vierde stap moeten de taken ontworpen worden om hoge eisen omtrent het
denkvermogen te activeren als tot een authentieke communicatieve activiteit leiden. Dit kan
ook in een interactief formaat: individueel werk, per twee, groepswerk enz. Ten slotte moet
het type output bepaald worden, daarmee wordt bedoeld de eindactiviteit: poster, interview,
presentatie, verslag, kaart en nog meer. Dit wordt allemaal gelinkt aan de scaffolding-stappen.
Dankzij de CLIL-piramide is het mogelijk allerlei onderwerpen aan bod te brengen, in
verschillende leeftijdsgroepen, met verschillende communicatiemiddelen, dankazij
verscheidene meervoudige intelligenties, leervaardigheden en het linken van de 4C’s:

communicatie, inhoud (content), bewustwording (cognition) en cultuur (Meyer, 2015).

2.2.Coobperatief leren

Het CLIL-onderwijs steunt het idee van een integratiegerichte school, verklaart professor
Martinez (2011). Daarom bleek cobperatief leren overeen te stemmen met CLIL-waarden
dankzij een methodologie die kinderen helpt groeien in een werkelijk kader. CLIL promoot
immers het actief leren:

“The centrality of student experience and the importance of encouraging active student

learning rather than a passive reception of knowledge /...’ (Martinez, 2011:3).
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Coyle et al. (2010) beweren dat sociaal-constructivisme een groter belang heeft aan sociale
interactie waar de input, de kennis, niet alleen aangeboden wordt door de leraar. Leerlingen
kunnen dankzij de leraar maar ook dankzij klasgenoten leren gedurende het wisselen van
informatie in een collaboratief leerproces. Daarvoor is de rol van de leerkracht meer als steun
te beschouwen, de leerkracht is een begeleider in het leerproces gedurende het bieden van
“scaffolding learning” (Martinez, 2011:3). Aldus biedt de leraar leermogelijkheden om de ZDP
(Zone of Proximal Development) van de leerlingen te ontwikkelen. De term ZDP werd voor het
eerst door Vygotsky in 1978 ingeleid:

“ [...] to describe the kind of learning which is always challenging yet potentially within
reach of individual learners on the condition that the appropriate support, scaffolding and
guidance are provided”(Coyle et al., 2010:29).

Coyle et al. (2010) verklaren dat CLIL uitdagend is maar dankzij passende ondersteuning,
scaffolding en begeleiding kunnen de leerlingen kennis opdoen die binnen hun bereik staat.
Daarenboven heeft CLIL als voordeel de cognitieve betrokkenheid van de leerlingen te
versterken, zegt Martinez (2011). De ontwikkeling van het creatief denken gaat hier ook mee
gepaard. Leerlingen leren denken en gebruiken bijgevolg hun kennis om problemen en
uitdagingen op te lossen. Het ontwikkelingsproces van het denken en probleemoplossende
vaardigheden worden gesteund door de Taxonomie van Bloom'® waar het denkproces in zes
verschillende categorieén wordt gerangschikt. Daarnaast is het belangrijk dat CLIL-leerlingen
niet alleen luisteraars in de klas zijn maar ook actief deelnemen, waarbij collaboratief leren
van pas kan komen, verklaart Martinez (2011). Groepswerk bijvoorbeeld kan daarbij helpen.
Het geeft de leerling de kans om in kleinere groepen te communiceren en actief bezig te zijn.
Ten slotte kan codperatief leren als volgt omschreven worden:

“In general terms, we can define it as a methodology where children are working in small
groups with individual and team accountability. Children take advantage of interaction:
they learn as much as possible while acquiring skills to work in groups “(Martinez, 2011:4).

18 Volgens het SLO (informatiepunt Onderwijs & Talentontwikkeling) is er een verschil tussen “lagere orde
denken” en “hogere orde denken” waarin zes niveaus worden onderscheiden. De niveaus dienen om een
onderscheid te maken wat betreft de complexiteit van het kennisniveau waarop een beroep wordt gedaan.
Bij een rijke leeractiviteit worden meerdere niveaus aangesproken (SLO- Nationaal Expertisecentrum voor
Leerplanontwikkeling, 2018). Voor meer info zie https://talentstimuleren.nl/thema/stimulerend-
signaleren/rijke-leeractiviteiten/taxonomie-van-bloom en http://files.jolace.webnode.sk/200000123-
47b8548b26/JoLaCE%202014-2-complete%20issue.pdf#fpage=31 (« Development of Critical and Creative
Thinking Skills in CLIL”) (Hanesova, 2014), laatst geraadpleegd op 6/08/2018.
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Bij het leerproces van het collaboratief leren moeten leerlingen dus samenwerken om een
gemeenschappelijk doel te bereiken, en hierbij heeft elke leerling een essentiéle rol in de
groep te spelen (Martinez, 2011). Pujolas (2009), door Martinez (2011) geciteerd, verklaart
dat er verschillende categorieén bestaan ten aanzien van leerstructuren. Deze zijn afhankelijk

van de verwachtingen van het kind en de uiteindelijke doelstellingen van de klas en kunnen

we in drie belangrijke categorieén onderscheiden, zie tabel 4 (p.34).

Leerstructuur

Structuur/ontwikkeling

van de activiteit

Structuur van de
beloning

Structuur van het
gezag

Individualistisch
Individueel werk, geen
competitie.

Geen groepswerk.
Collaboratief werk is
zelden aanweazig.

De leerling bereikt
zijn/haar doelen
ongeacht het bereiken
van klassikale doelen.

Het onderwijs- en
leerproces, en het
beheer van het
leerprogramma door
de leerkracht, geen
belang voor
klasinteractie.

Competitief
Individueel en
competitief werk.
Groepswerk is
geweigerd.
Collaboratieve hulp
heeft geen zin.

De leerling bereikt
zijn/haar doelen,
alleen indien de
hele klas ze niet
bereikt.

Het onderwijs-en
leerproces, en het
beheer van het
leerprogramma is
door de leerkracht
ontwikkeld, en mag
wel of geen
competitie
promoten.

Codperatief
Individueel en
cooperatief werk.
Groepswerk is
essentieel en
collaboratieve hulp
wordt bevorderd.
De leerling bereikt
zijn/haar doelen,
alleen maar indien de
hele klas ze bereikt.

De leerkracht deelt
met de leerlingen het
onderwijs- en
leerproces, en het
beheren van het
leerprogramma. De
leerkracht promoot
klasinteractie.

Tabel 4- Categorieén van het collaboratief leerproces in de klas (Martinez, 2011)
(oorspronkelijke tekst in het Engels)

Vanuit tabel 4 (p.34) is het duidelijk dat CLIL-lessen zowel individueel als cooperatief werk
moeten bevorderen. De leerkracht heeft als rol de leerlingen op het goede spoor te
begeleiden en om zo veel mogelijk interactie binnen de klas aan te vangen, moet de leerkracht

communicatie-gerichte activiteiten bedenken.

2.3.Communicatieve aanpak en interactie

Er werd net benadrukt dat het CLIL-onderwijs een leermethode is waar de leerlingen actief
bezig moeten zijn, zodat ze zo veel mogelijk de taal benutten. Omdat CLIL-lessen leerlingen
moeten motiveren om te communiceren, vereist CLIL dat leerkrachten studentgericht hun
lessen opbouwen waar leerlingen activiteiten moeten doen dankzij de taal en niet altijd over
de taal, verklaren Menegale en Coonan (2008). Dit betekent dat lessen waar de leraar vooraan

in de klas lesgeeft geintegreerd zouden moeten zijn met leerlinggerichte activiteiten.
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Vervolgens hangt goede interactie ook af van welke vragen de leerkracht stelt. Het opwekken
van verdere uitleg omtrent de antwoorden van de leerlingen is een vaardigheid die een
leerkracht moet leren (Menegale & Coonan, 2008). Naast het leren goede vragen stellen
moeten CLIL-lessen mogelijkheden bieden voor communicatie, cognitie, samenleving en
inhoud. Wat betreft de 4C’s, mogen we cultuur niet uit het oog verliezen. Eén van de
kernontwikkelingen van de globalisering bevindt zich in de nauwere samenwerking in
communicatie tussen culturen. Daardoor worden de geintegreerde vaardigheden in vreemde
talen en interculturele communicatie beschouwd als belangrijke elementen om zich met
succes te engageren en deel te nemen aan de moderne samenleving. Bovendien wordt het
gebied van het vreemdetalenonderwijs beschouwd als de fundamentele bouwsteen voor het
stimuleren van interculturele communicatieve vaardigheden. Inhoud is immers telkens gelinkt
met cultuur (Sudhoff, 2010).

“The limits of my language mean the limits of my world. [...] Language can be viewed as
the matrix through which people express, perceive and interpret the world around them.”
(Sudhoff, 2010:2).

2.4.Didactisch/pedagogisch materiaal

Inzake het ontwerpen van CLIL-materiaal, is er vaak sprake « van een persoonlijke zoektocht
van de leraar », verklaart Beheydt (2013 :7). Hoewel er gebrek is aan geschikt materiaal en
pedagogische richtlijnen, proberen sommige boeken deze kloof te overbruggen. Strobbe,
Sercu en Strobbe (2013) sommen enkele kwaliteitsvereisten omtrent CLIL-lessen en CLIL-
lesmateriaal op. Deze eisen vatten de auteurs samen onder de naam “dubbele focus” (Strobbe
et al., 2013:156). Daarmee wordt bedoeld dat zowel vakinhoud als talige focus in de keuze
van leerinhouden, materiaal, doelstellingen en evaluatie naar voren komen. Bovendien
integreert die dubbele focus het leren van een taal en vak. Zowel vakinhoud als talige input

moeten van hoogstaande kwaliteit zijn en onderwezen worden dankzij rijke taal.

Met betrekking tot de doelstellingen, zijn deze van twee soorten: ze streven zowel
vakinhoudelijke als talige doelstellingen na. Leerkrachten moeten voldoende ondersteuning
bouwen en leermoeilijkheden anticiperen. De dubbele doelstellingen impliceren ook dat er
op beide vlakken getoetst wordt. CLIL-leerlingen moeten vooruitgang boeken in zowel de

zaakvakken als de instructietaal.
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Het CLIL-materiaal moet ook visueel rijk zijn en een rijke context bieden (visuele
ondersteuning, voorbeeldmateriaal, authentieke documenten, duidelijke structuur met titels
en ondertitels enz.). Bovendien biedt het lesmateriaal taalsteun (woordenschat, inleidende
talige oefeningen, mindmaps enz.) en mogelijkheden om als leerling te interageren over de
leerstof (overleg, groepsdiscussie, begripsvragen enz.) Ten slotte moet het materiaal op talig
vlak motiverend zijn en aansluiten bij de voorkennis van de leerlingen. Er moet gewerkt
worden van een oppervlakkige verwerking naar een diepgaandere verwerking (uitdagende

verwerving van de leerstof) (Strobbe et al., 2013).

Omdat er met een rijke talige input gewerkt moet worden, kunnen leraren inspiratie vinden
in de media. Dit is natuurlijk ook van pas in het traditioneel vreemdetalenonderwijs. Strobbe
et al. (2013) wijzen op het belang van “exposure” (Strobbe et al., 2013:158), waarmee bedoeld
wordt dat CLIL-leerkrachten zo veel mogelijk de vreemde taal hanteren zodat de leerlingen
een grote blootstelling hebben aan de T2. Daarvoor moeten de leerlingen in contact komen
met verschillende sprekers en teksten in de CLIL-taal. Als leerkracht kan je inspiratie vinden in
kranten die ook vaak over een onlineversie beschikken, tijdschriften, tv-zenders enz. Deze
bronnen hebben ook het voordeel dat het authentiek materiaal is — dus niet vanuit
schoolboeken — en meestal rijk aan woordenschat en grammaticale constructies. Bij het
bespreken van een geschiedenisonderwerp kan de leraar bijvoorbeeld gebruik maken van
videoclips die op de BBC (zie www.bbc.co.uk) te vinden zijn. Deze bieden zowel inhoud als
visuele ondersteuning, wat toegankelijker is voor de leerlingen. Op het internet zijn er immers
heel wat podcasts en videomateriaal te vinden die we gratis kunnen downloaden. Omdat
authentiek materiaal ook een uitdaging kan zijn, moet het zorgvuldig gekozen worden en de
nodige taalondersteuning bieden. Als het op de woordenschat aankomt, kan een leerkracht
bijvoorbeeld een lijst maken met de belangrijkste woorden die een leerling productief moet
kunnen gebruiken en ook collocaties, synoniemen, contextvoorbeelden vermelden. Het
selecteren van de inhoud moet ook uitdagend en motiverend zijn voor de leerlingen. Dit sluit
aan op wat er in de Vlaamse leerplannen gezegd wordt. CLIL-lesmateriaal moet bij de
actualiteit aansluiten en bij de leefwereld van de leerlingen. Op die manier kunnen de

leerlingen ook de inhoud met hun ervaring vergelijken (Strobbe et al., 2013).
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Daarnaast is de moeilijkheidsgraad van de les te bepalen op basis van het startniveau van de
leerlingen omtrent die inhoud. Ten aanzien van het taalniveau van de leerlingen, is dat wat
moeilijker in te schatten waardoor er gebruik gemaakt moet worden van een variatie aan
materiaal, ICT" en multimedia. De moeilijkheidsgraad van een leerinhoud kan bepaald
worden dankzij diverse factoren: “abstractiegraad van het onderwerp, hoeveelheid en aard
van de begrippen, tekstsoort, aard van de opdracht, al dan niet aanwezige visuele

ondersteuning, accent en spreektempo van de spreker ...” (Strobbe et al., 2013:165).

Ten slotte onderstreept Mehisto (2012) dat lesmateriaal nooit zowel de leerkracht als leerling
mag begrenzen. Kwaliteitsmateriaal bevordert het ontstaan van relationele verbindingen
tussen het beoogde leereffect, de aspiraties en het leven van de studenten, de samenleving
en verschillende schoolvakken. Leerlingen leren leren en het materiaal geleidelijk ontwikkeld
de kennis van de leerlingen en hun taalvaardigheden zodat ze feiten en ervaringen kunnen
begrijpen, conceptualiseren, systematiseren, waarderen en overwegen (zie Figuur 8, p.37).
Bijgevolg kunnen de leerlingen hun inzicht en mening effectief communiceren dankzij spreek-
en schrijfvaardigheden. Uiteindelijk is kwaliteitsmateriaal meer dan alleen informatie
meedelen, het promoot kritische en creatieve bezinning, discussie en zelfstandigheid van de

leerling.

Create

Evaluate

Analyse

Apply
Understand

Remember

IXONoMmy

Figuur 8 - De bevordering van het kritisch denken (Mehisto, 2012)

% Met ICT wordt Informatie en Communicatie Technologie bedoeld. Voorbeelden van ICT-middelen zijn
computers, tablets, e-mails enz. (overheid.vlaanderen.be, z.d.) beschikbaar via
https://overheid.vlaanderen.be/wat-zijn-ict-middelen-0, laatst geraadpleegd op 10/08/2018.
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Mehisto (2012) duidt tien criteria voor kwaliteitsmateriaal aan:

“Quality CLIL materials make the learning intentions (language, content, learning skills)
and process visible to students (1), systematically foster academic language proficiency
(2), foster learning skills development and learner autonomy (3), include self, peer and
other types of formative assessment (4), help create a safe learning environment (5),
foster cooperative learning (6), seek ways of incorporating authentic language and
authentic language use (7), foster critical thinking (8), foster cognitive fluency through
scaffolding of content, language, learning skills development helping student to reach well
beyond what they could do on their own (9) and help to make learning meaningful (10)”
(Mehisto, 2012:3-11).

CLIL-materiaal moet in het ideale geval aan deze tien criteria voldoen, authentiek en
motiverend zijn zowel wat betreft inhoud, taal en leervaardigheden als zelfstandigheid
promoten, het kritisch denken en helpen om de kennis betekenisvol te maken (Mehisto,

2012).

2.5.CLIL-leermiddelen en infrastructuur

Zodat de leerinhoud aan deze criteria voldoet, is het belang van CLIL-leermiddelen en
infrastructuur niet te onderschatten. Om te kunnen bijdragen tot het succes van het CLIL-
onderwijs zou een school ook op infrastructureel vlak moeten investeren. Daarmee wordt
bedoeld dat meerdere exemplaren van tweetalige woordenboeken in CLIL-klassen aanwezig
zouden moeten zijn, maar ook nieuw lesmateriaal, differentiatiemateriaal, buitenschoolse
activiteiten, visuele ondersteuning (het beste met moderne projectiemiddelen), liefst
computers met een internetverbinding, posters of nog een CLIL-lokaal met voldoende ruimte

(Strobbe et al., 2013).

2.6.Het belang van feedback

Gedurende het leerproces is het ook essentieel dat de leerkracht terugkoppelt naar wat er
gedaan werd. Positieve feedback kan zowel door de leraar als klasgenoten gegeven worden,
verklaart Martinez (2011). Graaff et al. (2007) verklaren dat de leerkracht met corrigerende
terugkoppeling (of feedback) impliciete technieken kan gebruiken zoals verduidelijkingen, of
herschikking voor alle duidelijkheid. Daarnaast worden er ook expliciete technieken gebruikt
zoals expliciete verbetering, metalinguistisch commentaar, vragen naar verdere uitleg of nog

de mening vragen van de leerlingen.
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Met impliciete technieken geeft de leerkracht niet onmiddellijk het juiste antwoord, maar
helpt de leerling om zichzelf te verbeteren. Het gebruik van non-verbale reacties kan daarbij
helpen. In het CLIL-onderwijs is feedback immers bijzonder belangrijk omdat de leerling
telkens in de taal bezig is. De leerling bevindt zich, vooral in de eerste jaren, in een nieuwe
omgeving waar hij steun nodig heeft. De leerlingen hebben ook nood aan een linguistische
ondersteuning dankzij visueel materiaal en terugkoppeling (Holcomb, 2018). Er bestaat weinig
literatuur omtrent het gebruik van correctieve feedback in CLIL-klassen, wat een mogelijke
spoor zou zijn voor verder onderzoek. In figuur 9 (p.39) zijn de verschillende types feedback
gerangschikt van meer impliciet tot meer expliciet®.

‘1¢ R ’

1. Recasts; 2. Clarification Request: 3. Repetition: 4. Elicitations: 5.Metalinguistic Clues: 6. Explicit
Correction.

Figuur 9 - Continuiim van de types correctief feedback in volgorde van impliciet tot expliciet
(Mila & Mayo Garcia, 2014)

Uit onderzoek van Mila & Mayo Garcia (2014) blijkt dat CLIL-leerkrachten vooral “recast”
gebruiken. Bij deze feedbackmethode vraagt de leerkracht naar verdere toelichting en
verbetering. De leerkracht herhaalt het antwoord van de leerling maar in de juiste vorm:

“T: Why do you think it was good advice to go home?
S: It’s ‘cause they don’t get dead.
T: They won’t die. Is something bad going to happen?” (Henin, 2018:4%).

De geobserveerde leerkracht vreemde talen gebruikte liever een mengeling van verschillende
feedbacktechnieken, zoals weergegeven door figuur 10 (p.40). Dit soort terugkoppeling blijkt
effectiever te zijn en leerlingen hebben aandacht voor de fouten dankzij verschillende
manieren. Uiteindelijk blijkt dat de CLIL-leerkracht meestal impliciete technieken bevoordeelt
(omdat de les inhoudgericht is), tegenover de leerkracht vreemde talen die meestal

expliciete” technieken gebruikt (vormgerichte lessen) (Mila & Mayo Garcia, 2014).

%% Voor meer informatie en detail over de types correctief feedback, zie Corrective feedback episodes in oral
interaction : A comparison of a CLIL and an EFL classroom door Mila, R. & Mayo Garcia, M.P. (2014). Beschikbaar
via http://revistas.um.es/ijes/article/view/151841, laatst geraadpleegd op 10/08/2018.

! Voorbeeld vanuit de les LGERM2522 — Engelse didaktiek, praktische les gegeven door V. Henin in het tweede
semester. Zie de rest van de voorbeelden voor correctief feedback in bijlage 1.

%2 Even ter herinnering: indien de leerkracht een expliciete feedbacktechniek gebruikt, geeft hij/zij onmiddellijk
de verbetering. Met een impliciete methode (bv. vragen voor verduidelijking) probeert de leerkracht dat de
leerling zijn fout zelf begrijpt en verbetert.
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Figuur 10 - Types feedback gegeven door een CLIL-leerkracht en leerkracht vreemde talen
(Mila & Mayo Garcia, 2014)

3. CONCLUSIE

Het immersieonderwijs is zonder twijfel een leermethode waar het efficiént aanleren van een
taal samen gaat met geschikte didactische methodes en richtlijnen. Tegenwoordig is er nog
een gebrek aan gepaste leerboeken en didactisch materiaal, wat het voorbereidingswerk van
de leerkrachten niet vergemakkelijkt. Hoewel er een kloof bestaat tussen het traditionele

vreemdetalenonderwijs en CLIL, zijn sommige didactische richtlijnen van pas in beide klassen.

Vervolgens dient gezegd te worden dat niet alle leerlingen die het immersieonderwijs volgen
er als tweetalig uitkomen. Meestal zijn de receptieve vaardigheden (lezen en luisteren) wel
redelijk beter dan in het traditioneel vreemdetalenonderwijs maar de productieve
vaardigheden laten soms na jaren immersielessen te wensen over. In de twee volgende
hoofdstukken zullen we zien of deze didactische methodes gebruikt werden in de
geobserveerde lessen en indien deze ook gelden voor het onderwijzen van de les

wereldoriéntatie in het lager onderwijs.
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DEEL 3: PROBLEEMSTELLING : METHODOLOGIE

In dit derde deel wordt de probleemstelling van deze scriptie verder omschreven. Nadien
komt de methodologie in verband met het onderzoek aan bod, voordat mogelijke
tekortkomingen en moeilijkheden op een rijtje gezet worden. Het voorstellen van de scholen
en leerkrachten die bij dit onderzoek meewerkten is hier zeker op zijn plaats. Uiteindelijk
wordt er informatie gegeven omtrent elementen die we niet op basis van de opnames kunnen

raden in verband met de context van dit kwalitatief onderzoek.

1. ONDERZOEKSVRAAG

Zoals eerder al uitgelegd werd, is er een groot gebrek aan didactisch materiaal voor wie in het
immersieonderwijs les wenst te geven. Wat betreft onderzoek in het domein van de didactiek
en de pedagogie binnen het CLIL-onderwijs, en vooral met betrekking tot het lager- en het
kleuteronderwijs, is er weinig literatuur beschikbaar. Op basis van wat er in de literatuur te
vinden is en van de opnames en het observeren van twee derdejaarsklassen, richt deze
scriptie zich op de volgende onderzoeksvraag: Hoewel er gebrek is aan geschikt materiaal, hoe
kan CLIL dan het best onderwezen worden in de context van het lager onderwijs, en in het

bijzonder de les wereldoriéntatie?

Om deze hoofdonderzoeksvraag te kunnen beantwoorden werden er een aantal andere
vragen geformuleerd: Wat is CLIL en wat zijn de voorwaarden voor een succesvolle
immersieopleiding? Welke didactische richtlijnen helpen bij het motiveren van de leerlingen en
welke middelen kunnen daarbij helpen? Welke zijn mogelijke tekortkomingen van het CLIL-
onderwijs en welke zijn denkbare oplossingen om het succes van CLIL te verzekeren? Om op
deze vragen een antwoord te vinden, is er een kwalitatief onderzoek uitgevoerd in twee

Waalse immersieklassen in het lager onderwijs.
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2. METHODOLOGIE

2.1.0nderzoeksopzet

Om deze vragen te beantwoorden werd ervoor gekozen om twee klassen van het derde
leerjaar in het lager onderwijs te observeren en dit voor een periode van ongeveer 4 uur in
elke klas. Omdat er al reeds onderzoek gedaan werd omtrent de kleuterklas heb ik besloten
om mijn studie te richten op het lager onderwijs, in het bijzonder de les wereldoriéntatie.
Omdat ik zelf geschiedenis, wetenschappen, aardrijkskunde en Nederlands in het CLIL-
onderwijs in het secundair onderwijs heb gegeven, wil ik nagaan of het lesgeven in het lager

onderwijs gelijkaardig is.

Vervolgens is de bedoeling van deze scriptie zich te concentreren op de gehanteerde
pedagogische aanpak dat in Wallonié ingevoerd werd. Om deze doelstelling te verwezenlijken
baseert deze analyse zich op de opnames in twee Waalse derdejaarsklassen. De
getranscribeerde lessen” staan in bijlage 4. De nadruk wordt gelegd op didactische
kenmerken en benaderingen die vergeleken worden met wat we in de literatuur kunnen
vinden zodat de onderzoeksvragen beantwoord worden. Nadien wordt bepaald op welke
manier deze methodes aan het succes van het CLIL-onderwijs bijdragen. Uiteindelijk geef ik
verdere mogelijke grondregels om het leren van een T2 te vergemakkelijken en te promoten
in de context van het lager onderwijs. Om verscheidene redenen, onder andere ziekte en
schoolactiviteiten, begon de observatiestage pas na de paasvakantie in april 2018. De CLIL-
leerkrachten hebben ook gevraagd om pas na een bepaalde periode te starten zodat er aan

een nieuw thema begonnen werd en ik klaar was met mijn eigen stage.

2.2.0pnames

Door ziekte en verschillende schoolfeesten en —activiteiten was het moeilijk voor april de
observatiestage te laten beginnen. Ook had ik zelf mijn observatie- en praktijkstage wat het
op touw zetten van de observatiestage ingewikkelder maakte. Er werd meestal op maandag

en op donderdag in de verschillende klassen geobserveerd.

23 . . D .
Even ter herinnering : voor de transcripties zie USB-sleutel, bijlage 4.
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Naast het observeren en het opnemen van deze lessen werd tegelijkertijd aantekeningen
gemaakt om de transcriptie aan te vullen. Er werden ook met de leraressen en andere CLIL-
leerkrachten gesprekken gevoerd. Die werden niet opgenomen. Dit is ook een bewuste keuze
omdat sommigen niet opgenomen wensten te zijn en dit het gesprek vlotter maakte. Telkens
werd er een uurtje wereldoriéntatie geobserveerd. Vervolgens moet er rekening gehouden
worden met het feit dat leerlingen in de lagere school soms 10 minuten (of meer) later de les
beginnen of een knutseloefening op het einde van de les afwerken, waardoor het lesuur W.O.
af en toe meer of minder dan 50 minuten duurt. In Leuze kregen de leerlingen bijvoorbeeld
muziekles vooraleer ze met W.0O. konden beginnen en in Pecq moesten de leerlingen af en toe
voor hun schoolfeest oefenen. Bij de muziekles in Leuze kon ik deelnemen maar niet in Pecq.
Om deze redenen is het aantal opgenomen uren slechts van ongeveer 4 uur en 10 minuten in
Leuze en van ongeveer 3 uur 20 minuten in Pecq. Wegens gebrek aan middelen en technische
problemen kon ik een uurtje in Pecq niet transcriberen. Door achtergrondruis veroorzaakt
door werken en een geheugenprobleem van de telefoon, is dit uurtje niet in de bijlage terug
te vinden. Wel werden er notities genomen tijdens dit lesuur vooraleer de leerlingen voor hun
schoolfeest moesten oefenen. Uiteindelijk zijn de lesuren W.O. in Pecq wat korter dan in
Leuze, waardoor de geobserveerde tijdsduur wat minder lang is. Elke lesuur W.0. duurde
ongeveer 40 minuten. Leerlingen van het derde leerjaar krijgen 2 a 3 uur les wereldoriéntatie
in het Nederlands, en een aantal uren worden in het Frans gegeven (de oorlogen, de

landschappen enz.).

Verder werd geconstateerd dat de transcriptie van de opnames immers veel tijd in beslag
neemt en sommige onderdelen zijn onverstaanbaar. Dankzij VLC was het mogelijk, indien
nodig, de snelheid te vertragen zodat het transcriberen vergemakkelijkt werd. Bij het
overbrengen van de opnames werd er ten eerste zo veel mogelijk neergeschreven. Jammer
genoeg zijn er enkele onhoorbare en onbegrijpelijke passages. Deze werden niet
neergeschreven maar aangegeven met het volgende teken [OV] (= onverstaanbaar). Indien
de passages moeilijk te begrijpen waren doordat de klas te rumoerig was of indien alle
leerlingen tegelijkertijd aan het woord waren, werd dit aangeduid met het teken [...]. Nadien
werden de opnames opnieuw beluisterd om de transcripties te controleren en indien nodig
verder aan te vullen. Bij gebrek aan tijd was het onmogelijk deze door een derde persoon te

laten checken.
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Ten slotte zijn de gemaakte aantekeningen bij het transcriberen van grote steun geweest,
zeker bij activiteiten waar leerlingen meer aan het woord waren. Om de anonimiteit van de
leerlingen te garanderen, werd enkel de voornaam geschreven. Wel is het niet altijd duidelijk
welke leerling aan het woord is. Indien dit het geval is, werd ervoor gekozen om de leerling
met de letter L? te identificeren. Indien alle leerlingen tegelijkertijd aan het woord zijn,
bijvoorbeeld bij het herhalen van een woord, werd er gekozen voor de afkorting AL (= alle

leerlingen).

Omdat de leerlingen zowel in de klas in Leuze als in de klas in Pecq vaak in het Frans
antwoorden, werd dit in het Frans neergeschreven wat misschien verwarrend kan lijken voor
de lezer. Soms werd er een mengeling van beide talen, Frans en Nederlands, door de
leerlingen gebruikt wat het begrip van de lezer kan verhinderen of bemoeilijken. In sommige
opnames is er ook interactie met enkele kinderen, vooral de kinderen die juist voor mij in de
klas zaten. Deze probeerde ik te beperken, maar dat was niet altijd mogelijk. De kinderen
waren heel nieuwsgierig en af en toe verstrooid door mijn aanwezigheid in de klas. Deze
gesprekken met de leerlingen werden niet getranscribeerd indien deze niet relevant waren
en geen verband hadden met de geobserveerde les. In de transcriptie werd de afkorting [NR]
(= niet relevant) gebruikt en de reden daarvoor uitgelegd. Ten slotte praatte de lerares soms
individueel met een leerling, bijvoorbeeld bij het maken van een oefening, wat dan niet of

moeilijk te transcriberen was.

2.3.Deelnemers: scholen en klassen

Om dit onderzoek mogelijk te maken werden lagere scholen die het CLIL-onderwijs aanbieden
eerst via e-mail of telefoon benaderd met een korte uitleg over het onderzoek en de vraag of
ze mee wilden doen. Een vijftal scholen waren geinteresseerd en enthousiast omtrent het
idee. Uiteindelijk werd er contact opgenomen met de directeurs en directrices van de lagere
scholen en werd er besloten om met drie klassen van het derde leerjaar te werken. Jammer
genoeg is een van de leraren ziek geworden waardoor er ten slotte gewerkt werd met twee
scholen in plaats van drie. Deze twee lagere scholen zijn: de Ecole Communale fondamentale
d’immersion, in Pecq (Avenue des combattants 17) en het Centre Educatif Saint-Pierre-

enseignement fondamental en immersion, in Leuze-en-Hainaut (Rue de Tournai 59).

44



Beide scholen liggen in de regio Henegouwen, vlakbij de taalgrens maar in een Franstalige
omgeving. Deze keuze is ook praktisch gezien gemakkelijker voor het observeren omdat beide
scholen niet zo ver van elkaar liggen. Voordat de leerlingen met het CLIL-onderwijs begonnen
zijn, hebben ze weinig contact gehad met de T2. Beide geobserveerde klassen hebben vroege

partiéle immersie gevolgd, sinds de derde kleuterklas.

De meeste leerlingen zijn inderdaad met het immersieonderwijs in de derde kleuterklas
begonnen. Wel is een leerling in de klas in Leuze pas in het eerste leerjaar begonnen. Hoewel
hij een jaar later begonnen is, kon hij het tempo van de klas wel vlot volgen. In Pecq is het ook
mogelijk om het CLIL-parcours pas in het eerste leerjaar te beginnen maar op voorwaarde dat
een van de ouders het Nederlands kan spreken om het kind te kunnen helpen. In Leuze wordt
immersie in het Nederlands aangeboden tot het zesde leerjaar en 75% van de lessen vinden
in het Nederlands plaats vanaf de derde kleuterklas. In Leuze krijgen de leerlingen van de 2%
kleuterklas ook al 25% van de lessen in het Nederlands aangeboden. De klassen van de 2% en
3% kleuterklas worden vaak gemengd voor de lessen in het Nederlands. In Pecq geldt een
gelijkaardige methode: de leerlingen krijgen ook 75% van de lessen in het Nederlands en 25%
in de moedertaal. Alle leerlingen in beide klassen zijn Franstaligen, maar een leerling in Leuze
heeft een Nederlandstalige vader. Verder hebben enkele ouders kennis van het Nederlands
maar hun moedertaal blijft het Frans. Wel is dit handig om gemakkelijk met de lerares te
communiceren. Op beide scholen zijn de leerlingen voornamelijk afkomstig uit de nabije

omgeving.

Omdat er uitsluitend naar de les W.O. gekeken werd, was het niet vanzelfsprekend om uren
te vinden die voor iedereen geschikt waren. Ten slotte was het van belang beide klassen in
eenzelfde tijdsperiode te observeren zodat beide klassen een gelijkaardig niveau hanteerden.
De klas in Leuze-en-Hainaut telt 24 leerlingen en de klas in Pecq telt 19 leerlingen. Beide
klassen krijgen 3 a 4 lesuren wereldoriéntatie per week. Voor de observatiestage werd niet
vermeld waarom de CLIL-leraren geobserveerd werden. Wel werd er gezegd dat ze geen
specifieke les moesten voorbereiden maar zoals gewoonlijk lesgeven. Op die manier waren

de geobserveerde lessen relevant en representatief voor wat er werkelijk in de klas gebeurt.
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2.4.Disciplinekeuze

Zoals eerder vermeld, heb ik al Nederlands maar ook wetenschappen, geschiedenis en
aardrijkskunde als CLIL-leerkracht in het secundair onderwijs onderwezen. De les W.O. vond
ik bijzonder interessant om de inhoud en didactiek van de les te kunnen vergelijken met wat
ik zelf gedaan heb. Vervolgens werd er weinig onderzoek verricht met betrekking tot deze
discipline, wat dus een uitdaging bleek te zijn. Als kind ben ik bovendien in Vlaanderen op
school geweest, waardoor ik zelf W.O. in het Nederlands gekregen heb. Met het observeren
van hetzelfde vak in het immersieonderwijs, kon ik ook gelijkenissen en verschillen in beide
systemen aanwijzen. De term wereldoriéntatie houdt in dat er inhoud onderwezen wordt in
verband met “aardrijkskunde, geschiedenis, biologie, natuurkunde en techniek” (Houben,

2017:7).

Het vak wereldoriéntatie kan als volgt omschreven worden:

“Wereldoriéntatie is een verzamelnaam voor onderwijs gericht op kennis van de wereld.
Het kan op verschillende manieren worden aangeboden. Gesplitst in afzonderlijke
kennisgebieden, zoals aardrijkskunde, geschiedenis en natuuronderwijs of geintegreerd in

2

thema’s, zoals ‘duurzame ontwikkeling’, ‘burgerschapsvorming’ of ‘omgaan met water’”
(CITO?, z2.d.).

Het aanbod van kennis bij W.O. lijkt onuitputtelijk te zijn, waardoor er veel variatie is binnen
het vak. Toevallig zijn beide klassen met hetzelfde thema begonnen: ruimte, kaarten en

plannen. De uitgedeelde blaadjes voor dit thema in de klas in Pecq, vindt u in bijlage 3 (USB).

2.5.CLIL-leerkrachten

Beide geobserveerde immersieleerkrachten hebben een gelijkaardige achtergrond. Ze zijn
allebei in Vlaanderen geboren, opgevoed en gediplomeerd met een bachelor lager onderwijs.
Ook wonen ze allebei dicht bij de taalgrens in de provincie West-Vlaanderen. Beide leraressen

zijn dus moedertaalsprekers zoals dit ideaal het geval moet zijn volgens het decreet van 2007.

* CITO is een kennisorganisatie op het gebied van toetsing. Dankzij hun expertise en ervaring willen ze het
onderwijs van morgen krachtiger maken. Ze willen gelijke kansen bieden voor idereen en ontwikkelen objectieve
meetinstrumenten die goed en eerlijk inzicht geven in ontwikkeling en mogelijkheden in het gebied van het
onderwijs. Voor bijkomende details, zie http://www.cito.nl/over%20cito/over-ons (laatst geraadpleegd op
5/08/2018)
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Lerares C.”> heeft gedurende haar bachelor een stage in CLIL in het lager onderwijs gedaan in
haar laatste jaar als studente. Ze vond het onmiddellijk zeer leuk en kreeg eind augustus een
aanbod om als CLIL-leerkracht te beginnen. Nu is ze er nog steeds, zelfs na zeven jaar i