Ten Geleide

In het eerste artikel van dit nummer beschrijft
Vanessa Lobo onderzoek dat zij heeft uitge-
voerd naar de effecten van een Content and
Language Integrated Learning (CLIL)- aanpak
op de Engelse taalontwikkeling en taalerva-
ring van kinderen uit groep 1 en groep 3 op
reguliere basisscholen, waarbij kinderen gym
en/of handvaardigheid kregen in het Engels.
Ze gaat in op de meningen en ervaringen van
leerlingen, groepsleerkrachten en ouders en
plaatst deze in het kader van de veronderstel-
ling ‘hoe eerder, hoe beter’, die vaak als argu-
ment wordt gebruikt om eerder te beginnen
met vreemde talenonderwijs. Het lesgeven
in het Engels in de bewuste klassen blijkt
heel goed mogelijk, maar wel blijkt er ver-
schil tussen de beide groepen: groep 1 is wat
minder enthousiast dan groep 3, en meldt in
mindere mate dat ze Engels kan begrijpen
en spreken. Leerkrachten en ouders blijken
echter van mening: ‘hoe eerder, hoe beter’.
Lobo concludeert dat dit zou moeten leiden
tot een discussie over de ideale startleeftijd en
de bijbehorende didactiek.

Ed Elbers presenteert in zijn bijdrage
de belangrijkste bevindingen van een lite-
ratuurstudie naar het Nederlandstalige en
internationale onderzoek over geintegreerd
taal/vakonderwijs tussen 1995 en 20II.
Programma’s waarin taal- en vakonderricht
op elkaar worden afgestemd zijn succesvol en
leveren betere resultaten op dan op zichzelf
staand taalonderwijs. De samenwerking tus-
sen taal- en vakdocenten is bij veel projecten
een moeilijkheid. Recente theorievorming
over de verschillen tussen alledaags taalge-
bruik en het taalgebruik van de vakken biedt

een ondersteuning van het geintegreerd taal/
vakonderwijs. Zijn conclusie luidt dat er alle
reden is om vormen van geintegreerd taal/
vakonderwijs te ontwikkelen; behalve vakin-
houdelijke doelen moeten dan ook taaldoelen
worden gesteld.

Aan verschillende faculteiten van de KU
Leuven wordt aan de start van het academie-
jaar een taaltest academisch Nederlands inge-
zet. Lieve De Wachter, Jordi Heeren, Steven
Marx en Steven Huyghe onderzochten de
validiteit van die taaltest door de testresul-
taten te correleren met de examenresultaten
van de studenten een half jaar na de start
van het academiejaar. De correlatie blijkt dan
matig, maar significant te zijn. Ook de voor-
opleiding van de studenten hangt samen met
de variantie op de examenresultaten, maar
de taaltest verklaart meer, voornamelijk bij
de studenten die minder goed scoren op de
test. Het doel van de taaltest is dus eerder de
selectie van een taalzwakke doelgroep dan het
voorspellen van studiesucces.

Het nummer sluit af met een signalement
van Machteld Moonen van een artikel van
Guerrettaz en Johnston, Materials in the class-
room ecology, gevolgd door een bespreking
door Bart van der Leeuw van het proefschrift
van Ilona de Milliano, Literacy development of
low-achieving adolescents. The role of engagement
in academic reading and writing.

We heten Ton Koet van harte welkom als
nieuw lid van de redactie.

Namens de redactie,
HELGE BONSET

Hoe eerder, hoe beter? Meningen en ervaringen bij

Engels in groep 1 en groep 3 op de basisschool

VANESSA RUTH LOBO

Sinds 1986 zijn alle basisscholen verplicht om Engels
te geven in groep 7 en 8 (Eibo). Ondanks deze lange
historie zijn de uitkomsten van de periodieke peilin-
gen onderwijsniveau (PPON) ver onder het verwachte
taalniveau (CITO, 2000; Heesters, Feddema, Van
der Schoot & Hembker, 2008). Het ‘moedertaal plus
twee’-taalbeleid (Europese Unie, 2002) heeft zonder
twijfel nieuw leven geblazen in het aanbod van vroeg
vreemde talenonderwijs (vuto) (met name Engels), en
de stap om eerder te starten is ook ondersteund door
het advies van de Onderwijsraad (2008). Inmiddels
telt Nederland meer dan 1000 basisscholen die vuto
geven, en deze groei zal zeker nog verder doorzet-
ten, mede dankzij de in juli 2013 aangekondigde
wetswijziging van staatssecretaris Dekker om meer
en eerder Engels mogelijk te maken op basisscholen.

Rondom vuto is nog veel discussie. Deze heeft betrek-
king op een aantal pedagogische, didactische en
organisatorische kwesties, variérend van de schaarse
onderwijstijd, geschikte methodes en onduidelijkheid
over de goede startleeftijd tot de (na)scholing van
groepsleerkrachten en de aansluiting tussen de basis-
school en het voorgezet onderwijs (Oostdam, 2010;
Thijs, Tuin & Trimbos, 2011). In een recente verken-

ning van vuto in Nederland heeft Persson (2011, p.
31) geconstateerd dat er ‘niet zoiets is als een typische
vuto-Engelse les of school’ en ‘basisscholen verschil-
len [...] sterk in de door hen gebruikte methodes, het
aantal minuten dat ze aan Engels besteden, taal-
vaardigheid van de docent, het inzetten van vak- of
groepsleerkracht, en type school’. Deze problemen
en constateringen maken de behoefte aan onderzoek
naar vvto des te groter. De veronderstelling ‘hoe
eerder, hoe beter’ wordt vaak als argument gebruikt
om eerder te beginnen met vreemde talenonderwijs.
Maar taalwetenschappers zijn behoedzaam in het
definiéren van een ideale startleeftijd omdat het leer-
proces beinvloed wordt door een reeks van factoren
als cognitieve rijpheid, interactie in de groep, vaar-
digheden van de leerkracht, en dus niet alleen door de
startleeftijd. Vanuit een onderwijskundig perspectief
zou iets later beginnen wel eens net zo goed of beter
kunnen werken.

CLIL staat voor Content and Language Integrated
Learning. In mijn promotie-onderzoek heb ik
een longitudinale studie uitgevoerd naar de
effecten van een CLIL- aanpak op de Engelse
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taalontwikkeling en taalervaring van 178 kin-
deren uit groep 1 en groep 3 op zeven regulie-
re basisscholen (Lobo, 2013). Het onderzoek
bevat een kwalitatief en een kwantitatief deel.
Dit artikel gaat in op het kwalitatieve deel
(meningen en ervaringen), maar om dit in
perspectief te kunnen plaatsen, worden eerst
de belangrijkste resultaten van het kwantita-
tieve deel (effectonderzoek) samengevat.

In het kwantitatieve deel is de ontwikke-
ling van L2-woordenschat en L2-uitspraak
onderzocht door middel van de Peabody
Picture Vocabulary Test (ppvt) (Schlichting
& Dunn, 2005), en een speciaal ontworpen
11-woordenimitatieopdracht. Deze twee les-
programma-onafhankelijke tests laten een
significante groei zien in woordenschatont-
wikkeling en in native-like uitspraak, hoewel
er geen verband tussen beide kon worden
vastgesteld. Hoewel de gemiddelde scores
van de ppvt vrij laag zijn, blijven de resul-
taten opmerkelijk, gegeven het feit dat de
vooruitgang significant is en gemaakt wordt
zonder enig expliciet woordenschatonder-
wijs. De resultaten van de 11-woordenimita-
tieopdracht laten een vergelijkbare tendens
zien: een algehele significante vooruitgang
zonder enige expliciete fonetische instructie.
De uitkomsten lijken te suggereren dat in de
vroegste fase van tweede taalverwerving onze
jonge leerlingen aandacht blijven besteden
aan vorm in taal ook als de didactische aan-
pak betekenis-georiénteerd is. En ook als
de blootstelling in het vroege L2-klaslokaal
beperkt is, lijken impliciete leermechanismes
in werking te zijn. Naast de woordenschat-
en uitspraakontwikkeling is de klasseninter-
actie onderzocht aan het begin en aan het
einde van het lesprogramma door middel van
orthografische transcriptie, aangevuld met
een onderzoeksdagboek en video-opnamen.
Er is gekeken naar de frequentiepatronen van
Repetitions, English-intended sentences, Sensitivity
to the L2, Foreigner Talk en Collective Scaffolding
van de kinderen. Herhalingen komen vaak

voor en vervullen een belangrijke rol in de ver-
werking en verlenging van de L2-interactie.
Kinderen produceerden al tijdens het eerste
uur van de L2-blootstelling alleen-Engelse
uitingen en taalvermenging. De analyses
laten geen sterke ontwikkelingspatronen zien
op het gebied van groep of vak, wat sugge-
reert dat (1) geen van deze variabelen iets zegt
over hogere of lagere niveaus van interactie en
(2) het aantal uren instructie wellicht niet vol-
doende is geweest om grote verschillen waar
te nemen. Groep 3 was goed voor meer dan
de helft van de totale aantal geproduceerde
uitingen, en deze kinderen waren ook het
meest creatief, geboeid en productief in hun
pogingen om te communiceren met de native-
speaking onderzoeker.

Dit artikel gaat nu verder in op het kwalita-
tieve deel van het onderzoek en beschrijft de
meningen en ervaringen van de scholen, de
onderzochte kinderen en hun ouders. Maar
eerst gaan we in op de vraag naar de ideale
startleeftijd voor vvto.

De leeftijdsfactor en tweede taalver-
werving

De veronderstelling ‘hoe eerder, hoe beter’
wordt vaak als argument gebruikt om eerder
te beginnen met vreemde talenonderwijs. Hoe
is deze veronderstelling tot stand gekomen?
Onderzoek naar een mogelijke kritische
periode voor het leren van een tweede taal
werd sterk beinvloed door onderzoek over
de verwerving van de moedertaal (Penfield &
Roberts, 1959; Lenneberg, 1967).1 Op basis
hiervan werden verschillende kritische-perio-
destudies voor natuurlijke tweede taalverwer-
ving uitgevoerd. De belangrijkste conclusies
waren (wanneer duur en blootstelling aan de
vreemde taal constant waren):
- volwassenen gaan sneller door de vroegere
morfosyntactische ontwikkelingsfase dan
kinderen;

- oudere kinderen leren sneller dan jonge
kinderen in dezelfde ontwikkelingsfase, en

- een natuurlijke (en dus langere) blootstel-
ling aan de tweede taal levert voor kinderen
een betere taalvaardigheid op dan voor
volwassenen (Krashen, Long & Scarcella,
1979).

Dus ouder is sneller, maar jonger is beter,

althans voor een spontane en natuurlijke

vorm van tweede taalverwerving. Later heeft

Long (1990) onder- en bovengrenzen voor het

verwerven van linguistische kenmerken vast-

gesteld: zes jaar voor een native-like uitspraak
en vijftien jaar voor morfosyntaxis (daartus-
senin voor andere linguistische domeinen,
bijvoorbeeld woordenschat). Meer recent
onderzoek laat zien dat er niet één kritische
periode bestaat voor tweede taalverwerving
maar juist verschillende periodes, en ook dat
het vermogen om een tweede taal te leren
langzaam maar zeker afneemt (Birdsong &

Molis, 2001; Bongaerts, 2005; Singleton,

2005; Van Boxtel, 2005; Van Boxtel, Bongaerts

& Coppen, 2005).

In een overzicht van onderzoek tussen
1962 en 2008 over tweede taalverwerving op
scholen concludeert Mufioz (2008) het vol-
gende:

- oudere taalleerders presteren beter dan
jongere taalleerders door hun cognitieve
rijpheid,;

- jong starten met een vreemde taal op
school leidt niet tot dezelfde voordelen als
bij jonge natuurlijke tweede-taalleerders,
en

- jongere taalleerders hebben een kleine
voorsprong met betrekking tot luistervaar-
digheid maar minder dan verwacht gezien
de hoeveelheid blootstelling aan de taal.

Dit betekent dat jong beginnen op school

niet tot dezelfde voordelen leidt als bij jonge

natuurlijke twee-taalleerders. Mufioz conclu-
deert zelfs dat oudere taalleerders het beter
doen wanneer ze even veel input krijgen als
jongere leeftijdgenoten. Een mogelijke ver-

klaring voor het verschil is dan weer dat de
jongere starters geen gebruik kunnen maken
van impliciete leermechanismen wanneer
ze te weinig input hebben gehad (Dekeyser
& Larson-Hall, 2005). Eerder longitudinaal
onderzoek (Burstall, Jamieson, Cohen &
Hargreaves 1974; Mufioz & Singleton 2011;
Nikolov & Djigunovi, 2006) en meer recent
onderzoek in Nederland toont ook aan dat
late beginners significant meer leerden dan
vroege beginners (Persson, 2012; Unsworth,
De Bot, Persson & Prins, 2012). Kortom, er is
geen eenduidig bewijs dat jonger altijd beter
is.

Opzet van het kwalitatieve onderzoek

Belangrijke onderdelen van het verklaren van
succesvol leren bij vreemde talen zijn aspecten
als attitude en motivatie. Om deze aspecten te
onderzoeken heb ik gegevens verzameld van
kinderen, groepsleerkrachten en ouders door
middel van interviews en een vragenlijst. Het
theoretisch kader voor dit onderdeel is inge-
bed in het socio-educational model van Gardner

en Smythe (1974) en Gardner (1985, 2010).

Dit model bestaat uit vier delen: de sociale

omgeving, individuele verschillen, de context

van tweede taalverwerving en de uitkomsten,
en kent vier variabelen die invloed hebben op
het tweede taalverwervingsproces:

1. de attitudes van groepen (de houding van
het individu tegenover groepen mensen die
de taal spreken)

2. cursus-gerelateerde kenmerken (de reactie
van het individu en de leerkracht op het
onderwijsaanbod)

3. motivatie (welke kenmerken onderschei-
den een gemotiveerd van een ongemoti-
veerd iemand?)

4. algemene attituden (in hoeverre staan
mensen open voor het leren van een taal of
kunnen ze een taal leren?)

In het kwalitatieve onderzoek komen alle
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vier variabelen aan bod. Het gebruik van
interviews en vragenlijsten levert data op
over gedrag (gewoontes, levensstijlen en
het gebruik van leerstrategieén) en attitudes
(meningen, overtuigingen, interessen en nor-
men en waarden) (DOrnyei, 2010).

Onderzoeksvraag en methode
De onderzoeksvraag luidde als volgt: Wat
vinden de kinderen, de leerkrachten en de
ouders van de leerervaring van de kinderen in
het vroeg vreemde talenonderwijs, wanneer
kinderen in groep 1 en groep 3 tien uur hand-
vaardigheid of gym in het Engels onderwezen
krijgen?

178 kinderen van groep 1 en groep 3 op
zeven reguliere Nederlandse basisscholen
hebben deelgenomen aan dit onderzoek, in
2007/8 en 2008/9. De zeven scholen hadden
geen ervaring met yvto, maar stonden positief
tegenover het geven van Engels in de onder-
bouw. Onderzoek alleen in groep 1 werd
uitgevoerd op twee scholen; op twee andere
scholen alleen in groep 3; op drie scholen
werd onderzoek in zowel groep 1 als groep
3 uitgevoerd. De leerlingen kregen twintig
lessen handvaardigheid of gym, een of twee
keer per week binnen het schoolrooster. De
groepsleerkrachten waren in principe afwe-
zig tijdens de lessen. Tijdens de gymlessen
waren de leerkrachten nooit aanwezig en hun
aanwezigheid bij de lessen handvaardigheid
was incidenteel. Als groepsleerkrachten aan-
wezig waren, mochten ze alleen observeren
en niet deelnemen aan het leerproces.

De 3o-minuten lessen werden uitslui-
tend door de native-speaking onderzoeker in
het Engels gegeven, op basis van een CLIL-
aanpak.? De lesmethode was geen standaard
yvto-lesmethode; in de ontwerpfase van het
onderzoek was er nog geen methode beschik-
baar voor het geven van vvto. In het onder-
zoek is gekozen voor het gebruik van Content
and Language Integrated Learning (CLIL);
de lessenserie is speciaal voor dit onder-

zoek ontwikkeld.3 CLIL is een bekende bena-
dering op tweetalige middelbare scholen,
maar is experimenteel voor reguliere basis-
scholen. CLIL houdt in dat er geen Engelse
les wordt gegeven maar les in het Engels,
waarbij tegelijkertijd aan taal- en vakdoe-
len wordt gewerkt. Om kinderen te helpen
de L2 te begrijpen, komen scaffolding tools
(taalsteun) aan de orde. Wegens het gebrek
aan lees- en schrijfvaardigheden bij de kin-
deren worden voorbeelden, demonstraties
en gebaren gebruikt als scaffolding tools. Ten
behoeve van dit onderzoek zijn lesplannen
gemaakt met leerdoelen en een vaste les-
opbouw: kring — instructie — (herhalen van
woordjes) — het uitvoeren van de taak — kring
— afsluiting. Een lijst van woorden en zinnen
(target language) die belangrijk waren voor de
activiteit en het overdragen van kennis stond
in de lesplannen. De lesplannen werden af
en toe besproken met de groepsleerkrachten
en tijdens het onderzoek werden de thema’s
voor handvaardigheid regelmatig afgestemd
met de groepsleerkracht. De kleuren van de
regenboog waren het uitgangspunt voor de
lessen handvaardigheid. De volgende thema’s
werden behandeld: de seizoenen, het mense-
lijk lichaam, feestdagen, (boerderij)dieren,
Valentijnsdag, Moederdag en Pasen. In de
gymlessen zijn dezelfde soort activiteiten
als in de Nederlandse gymlessen uitgevoerd
zoals apenkooi en tikkertje. Liedjes werden
gebruikt als deze pasten bij de lesinhoud. Ik
heb op alle scholen van tevoren de betref-
fende (Nederlandse) vaklessen geobserveerd.

De kinderinterviews, diepte-interviews met
leerkrachten en ouderenquétes zijn op school
en via de school uitgevoerd. De data zijn aan
het einde van de lessenserie verzameld.

Het doel van de kinderinterviews (11 vra-
gen) was om gegevens te verzamelen over
- hun eigen mening over het begrijpen en

spreken van Engels,
« hun reacties op de lessen, en
- de communicatiestrategieén die kinderen
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gebruikten in het contact met de native-

speaking docent.

De één-op-één kinderinterviews werden door

Nederlandstalige student-assistenten afgeno-

men aan het einde van de lessenserie en de

toetsen.

Het doel van de diepte-interviews met leer-
krachten (27 vragen) was om een indruk te
krijgen van
« hun algemene mening over vroeg Engels,

« hun inschatting met betrekking tot de leer-
ervaring en leeruitkomsten van de leerlin-
gen,

« de inhoud en uitvoerbaarheid van CLIL in
de onderbouw,

« het geven van de CLIL lessenserie zelf en
- mogelijke verbeterpunten.
De interviews met de leerkrachten werden
in het Nederlands door de onderzoeker met
behulp van een interviewprotocol afgenomen
binnen zes weken na het afronden van het
onderzoek en vonden op de basisscholen
plaats.

De ouderenquéte (6 vragen) was gericht op
« de leerervaring van het kind,

- veranderingen in (taal)gedrag thuis,

- ideeén over het leren van vroeg Engels en

« de vraag of schoolvakken in het Engels
gegeven konden worden.

De ouders kregen een uitnodiging en een

enquéte via de leerkracht binnen een week na

het afronden van het onderzoek en moesten

de enquétes binnen twee weken retourneren.
Bij het analyseren van de interviews is aan-

dacht besteed aan

+ de lengte van de les,

- lesfrequentie,

- het verschil tussen handvaardigheid en
gym en

- hetverschil tussen groep 1 en groep 3.

Resultaten

De kinderinterviews
76 kinderen van groep 1 (48 voor handvaar-
digheid en 28 voor gym) en 87 kinderen van
groep 3 (handvaardigheid) hebben deelgeno-
men aan de één-op-één interviews. De kinde-
ren vonden de lessenserie leuk en noemden
het knutselen, het zingen, spelletjes doen en
de juf plezierig. Kinderen van groep 3 heb-
ben vaker het leren van de taal genoemd als
positief:
« Zelf kleuren en de boerderij want dan

mocht je een knuffel vasthouden en Polly.
+ Omdat het zo’n lieve juffrouw was.
- Dat wij heel veel Engels leerden.
Als minder leuk kwamen vaker het gedrag van
anderen en herhaling van lesstof aan de orde
dan het leren van Engels op zich.

Was er een verschil tussen de leeftijden
en vakken? Tabellen 1 en 2 beschrijven de
positieve reacties op een aantal vragen in het

VRAAG Groep 1 (ja) Groep 3 (ja)
Kan je nu Engels begrijpen? 72% 92%
Kan je nu Engels praten? 70% 94%
Zeg je wel eens iets in het Engels thuis | met vriendjes en vriendinnetjes? 61% 83%
Vond je de les lang duren? 61% 24%
Wil jij nog meer Engelse lessen? 56% 85%

Tabel 1. Percentage van de kinderen die een bevestigend antwoord gaven tijdens de interviews, gesplitst per groep
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VRAAG Handvaardigheid (ja) Gym (ja)
Kan je nu Engels begrijpen? 83% 82%
Kan je nu Engels praten? 87% 68%
Zzgvi:ee:/jilne::t?ei::s in het Engels thuis | met vriendjes 66% sa%
Vond je de les lang duren? 39% 54%
Wil jij nog meer Engelse lessen? 76% 54%

Tabel 2. Percentage van de kinderen die een bevestigend antwoord gaven tijdens de interviews, gesplitst per vak

interview. De analyse is gesplitst per groep en
per vak om de verschillen duidelijk te maken.

In tabel 1 is te zien dat kinderen in groep
3 positiever waren: meer kinderen konden
Engels begrijpen en spreken, en een groot
deel van de groep gebruikte Engels buiten
school en wilde doorgaan met de lessen. De
lessen van 30 minuten waren lang genoeg
voor kinderen uit groep 1.

In tabel 2 is te zien dat Engels in handvaar-
digheid de voorkeur had: meer kinderen heb-
ben gezegd dat ze Engels konden spreken en
ook dat ze verder wilden gaan met de lessen.

Een klein aantal kinderen van groep 1
(9 of 12%) (bij handvaardigheid en gym)
en groep 3 (11 of 13%) (handvaardigheid)
moest wennen aan de native-speaking
onderzoeker en het gebruik van de Engelse
taal, omdat beide nieuw waren op school.
Dit was echter van korte duur en verdween
na de tweede les.

Het communiceren met de native-speaking

docent
Saville-Troike, McClure en Fritz (1984) stel-
len dat kinderen communicatiestrategieén
die zij hebben verworven in de moedertaal
kunnen inzetten om te communiceren in een
vreemde taal, ook al zijn de sociale omstan-
digheden anders. Deze studie bevestigt deze

zienswijze. Ongeveer vier op de vijf kinderen

hebben strategieén genoemd om communi-

catieproblemen op te lossen. Samenvattend

waren deze:

« het kijken naar andere kinderen,

« het gebruik van gebarentaal,

« hetvragen om hulp aan anderen,

- het vragen aan andere kinderen om een
vertaling,

- het doen alsof hij/zij de boodschap begre-
pen heeft,

« het aanwijzen,

« het uitbeelden.

Komen deze overeen met de transcriptie van

de geanalyseerde lessen? De drie voorbeelden

op de pagina hiernaast bevestigen dit.

Het eerste voorbeeld is een tweede les
handvaardigheid in groep 3. Kinderen moes-
ten in de kring gaan zitten, maar niet iedereen
begreep de instructie. Het fragment laat zien
hoe nuttig de samenwerking tussen leerlin-
gen is. Ze helpen elkaar door de instructies
in het Engels te vertalen naar het Nederlands.
Het tweede voorbeeld is de laatste gymles van
een groep I. Een kind is gevallen tijdens de
les, maar het ongeluk is veroorzaakt door een
andere leerling. In dit voorbeeld gebruikt het
kind een medeleerling om het probleem uit te
beelden voor de native-speaking onderzoeker
en dat lukt goed.
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Voorbeeld 1

Teacher can you sit down on your chair? on
your chair here?

Group 88g

Student1  zitten

Student2  Mitch je moet gaan zitten

Student 3 dat betekent zitten je moet gaan zitten
Mitch

Voorbeeld 2

Student1 Vanessa?

Teacher  yeah?

Student1  Harry laat mij struikelen
Teacher  what is that?

Student1  zo datiemand er over valt
Student 2  kijk zo

Student1 ja

Teacher  you fell over?

Student1  Egbert zullen wij het voordoen?
Student 2 doe jij je been eens zo?
Student3 zo

Student1  xxX

Student2 ggg

Student1 met zijn hand deed hij dat
Teacher  who? you?

Student1 met zijn hand deed hij zo

Voorbeeld 3

Teacher  and this one? yeah no yeah
Student1 wang*u

Teacher  gggno

Group 888
Teacher it’s a cheek. can you say cheek?
Group cheek

Student1  net zoals sheep

Teacher  cheek like sheep yeah very good. and
here?

Studentt kin

Teacher the chin

Student2  cheek

Group chin

Student 3 kitchen

Teacher  like kitchen yeah

Student1  de kitchen

999 = lachen; xxx = onbegrijpelijk en *u = het woord is
onderbroken (Goedertier & Goddijn, 2000).

In de interviews vertelden kinderen niet
dat ze regelmatig associaties maakten tussen
Engels en Nederlands, maar in de orthogra-
fische transcriptie waren er wel een aantal
voorbeelden van. Het laatste voorbeeld gaat
hierover en komt uit een les handvaardigheid
in groep 3. De klas is bezig met het verwerken
en herhalen van woordjes over het menselijk
lichaam.

In alle drie de voorbeelden nemen Kkin-
deren zelf het initiatief en zijn de gekozen
strategieén succesvol.

Diepte-interviews met leerkrachten
18 basisschoolleerkrachten (13 van groep 1
en 5 van groep 3) hebben deelgenomen aan
de interviews. Tijdens het gesprek werd het
interviewprotocol gebruikt, maar leerkrach-
ten gingen vaak dieper in op de vragen en
wisselden van onderwerp. Niet alle groeps-
leerkrachten waren aanwezig geweest tijdens
de Engelstalige lessen en hun beoordeling
was vooral gebaseerd op hun eigen kringge-
sprekken. De algemene indruk was positief.
Ze hebben de leeropbrengst beoordeeld op
basis van het enthousiasme van de kinderen,
hun betrokkenheid, de productie van woord-
jes en zinnen, en feedback van de ouders.
Voor de leerkrachten was het duidelijk dat
er veel individuele variatie tussen de leerlin-
gen zou zijn en dat dit weinig te maken had
met de voertaal. Het is hun opgevallen dat
leerlingen met een leerprobleem of lichame-
lijke beperking meer tijd nodig hadden om
te wennen.

De CLIL-aanpak is goed bevallen. De leer-
krachten vonden dat de thema’s en lesstof
zeer dicht bij de belevingswereld van de kin-
deren kwamen en dat een les van 30 minuten
voldoende was. Het lesgeven in blokken was
prettig omdat Engels een plek in het roos-
ter kreeg, en dat gaf houvast voor zowel de
groepsleerkracht als de kinderen.

Zouden de leerkrachten de lessen zelf kun-
nen geven? Ja, maar er was behoefte aan
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materiaal, lesplannen en een nascholing om
hun taalvaardigheid en uitspraak te verbete-
ren. De leerkrachten van groep 1 vonden het
een grote uitdaging om uitsluitend de doel-
taal te spreken, zeker als sommige kinderen
moeite zouden hebben met het begrijpen van
Engels.

Andere geschikte vakken voor vvto waren
volgens de leerkrachten muziek, drama en
rekenen, maar niet de vakken waar ruimte-
lijk inzicht noodzakelijk is. Leerkrachten in
groep 1 vonden kringgesprekken, makkelijke
spelletjes, tellen en het lezen van prentenboe-
ken ook geschikt.

Alle leerkrachten waren van mening dat 30
tot 60 minuten Engels spreken per week geen
negatief effect op de verwerving van de moe-
dertaal zou hebben. Een aantal heeft juist een
positief effect beschreven: kinderen zouden
onbewust associaties maken tussen woordjes
en zinnen in hun moedertaal en de vreemde
taal en dat zou het verwerken van woorden in
het algemeen ondersteunen.

Hoe eerder, hoe beter? De leerkrach-
ten waren het eens: eerder beginnen dan
groep 7 was nuttig omdat kinderen taalge-
voeliger zouden zijn. Bovendien is Engels een
internationale taal met veel status. Een vroeg
begin zou echter een taakverzwaring zijn voor
de groepsleerkrachten, en de ontwikkeling
van een doorlopende leerlijn op de basis-
school was ook een punt van zorg.

De ouderenquétes
120 (een respons van 67%) enquétes (even-
veel in groep 1 als in groep 3) werden terug-
gestuurd. Dit was normaal responsgedrag
volgens de leerkrachten. Toch laat het hoge
responspercentage zien dat ouders graag hun
mening over de leerervaring van hun kind
wilden geven. De algemene indruk was over-
wegend positief (83% in groep I en 95% in
groep 3). Slechts vier ouders hebben gemeld
dat hun kind faalangstig was. Een paar zeiden
dat de kinderen thuis niets hebben verteld
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over de lessen. De meeste ouders lieten weten

dat de kinderen zich verheugden op de lessen

maar ook dat de nieuwe leeromgeving wat
onwennig was:

- Leuk. Stoer dat hij al Engels geleerd heeft
in groep 3.

» Leuk. Heeft een link gelegd met Dora/
Diego. In het begin werd ze verlegen en
onzeker als er gepraat werd.

Kinderen gebruikten vaak spontaan Engels

thuis en deze output kwam overeen met de

aangeboden lesstof. Slechts drie ouders heb-
ben verteld dat de productie niet verstaanbaar
was.

 Thuis sprak hij de kleuren in het Engels
geregeld uit. Op vakantie zei Alex spontaan
een kort Engels zinnetje (ik ben vergeten
wat hij precies zei) tegen de ski-juffrouw.

- Ja een beetje: yes, happy birthday, one two,
flower, bag, pack. Met sommige woorden
wisten we ook niet wat hij bedoelde.

- Het woord bum voor billen heeft indruk
gemaakt. In het begin noemde hij alle kleu-
ren. Later vroeg hij ons naar woorden uit
Engelse liedjes (soms bedacht hij zelf een
vertaling). Alle kleuren, shoulder, bum,
sheep, farmer, tractor.

Hoe eerder, hoe beter? Beginnen in de onder-
bouw had de voorkeur. Een meerderheid van
groep I en een derde van groep 3 had een
voorkeur voor groep 1. Ouders waren het
niet eens over een ideale leeftijd, maar de
overtuiging ‘hoe eerder, hoe beter’ was sterk
aanwezig. Dit is opvallend omdat de ouders
niet wisten wat de leeropbrengst van hun
kind was.

Over het gebruik van een native-speaker in
de klas liepen de meningen uiteen. Ongeveer
40% vond het belangrijk voor het leren van
een betere uitspraak en een betere intonatie,
maar een derde vond een native-speaker niet
essentieel voor het leren van Engels:

- Niet belangrijk. Het basisengels is prima te
leren van een Nederlandse leraar Engels. Wij
leren toch nooit het echte Engels spreken.
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- Lijkt mij niet belangrijk, als je Engels gestu-
deerd hebt kun je prima les geven lijkt mij.
Moedertaal is vaak ook ‘dialect of straat-
taal’.

Discussie

De resultaten laten zien dat het geven van
een gymles of een les handvaardigheid in het
Engels een zeer acceptabele methode is voor
de onderzochte leeftijdscategorie. Een grote
meerderheid van de kinderen heeft verteld
dat ze Engels konden spreken en begrijpen,
en maar een klein aantal kinderen vond de
lessen eng in het begin. De kinderen waren
ook heel goed in staat om te communiceren
met de native-speaking onderzoeker en heb-
ben verschillende strategieén weten toe te
passen, hoewel het directe contact in som-
mige gevallen frustrerend bleek te zijn voor
groep I. Blijkbaar is het aanvullend gebruik
van Nederlands door de leerkracht niet nood-
zakelijk om voldoende begrepen te worden in
de lessen.

Er waren verschillen tussen groep 1 en
3, waarbij groep 3 positiever was over bijna
alle aspecten: het spreken en begrijpen van
Engels, gebruik buiten school, de lesduur en
het doorgaan met de lessen. De verschillen
tussen de vakken waren miniem.

De leerkrachten en ouders waren even
positief. Alle leerkrachten dachten dat de
kinderen wel wat Engels hadden opgepikt
en gaven aan dat lessen van 30 minuten het
maximum voor de leeftijd zijn. Ze hadden
veel vertrouwen in het zelf geven van de
lessen na voldoende nascholing, maar een
goede methode was wenselijk. Leerkrachten
van groep I wilden meer in de kring doen
en zagen niet altijd het nut van het feit dat
kinderen zelf aan de slag konden gaan zon-
der input van de native-speaking onderzoeker.
Leerkrachten hadden zorgen over een door-
lopende leerlijn en voldoende tijd voor de les-
sen. Ouders vertelden dat hun kinderen van
de lessen hadden genoten en dat de kinderen

II

enthousiast waren over het leren van Engels.
Geen ouder heeft gemeld dat hun kind te
zwaar belast was door de lessen, hoewel een
klein aantal ouders zei dat er een periode van
wennen was aan het begin. Dit komt overeen
met de interviews. De meningen over de
meerwaarde van een native-speaker in de klas
waren verdeeld.

Wat betreft de startleeftijd geven ouders
en leerkrachten aan dat een start in groep 1
beter is dan in groep 3, ook al hebben ze geen
concreet argument om dit standpunt te
onderbouwen. De opvattingen van ouders en
leerkrachten bevestigen dus de stelling ‘hoe
eerder, hoe beter’, dit in tegenstelling tot de
ervaringen van de kinderen: de kinderen uit
groep 3 zijn positiever dan de kinderen uit
groep I.

Conclusie

In dit onderzoek kregen kinderen een of
twee keer per week 30 minuten gymles of
handvaardigheid in het Engels. De blootstel-
ling was tien uur in totaal. In deze bijdrage
is bekeken wat de meningen en ervaringen
waren van de kinderen, groepsleerkrachten
en ouders van groep I en groep 3. Op basis
hiervan kan geconcludeerd worden dat het
geven van Engels in de onderbouw heel goed
mogelijk is.

In deze vroege fase van tweede taalver-
werving kwam een leeftijdsverschil aan het
licht: groep 1 was wat minder enthousiast dan
groep 3, en meldde dat ze minder Engels kon-
den begrijpen en spreken. Meer vierjarigen
wilden graag stoppen met de lessen en von-
den de lessen van 30 minuten te lang duren.
Dit betekent niet dat Engels geen plek heeft in
groep 1, maar geeft wel aan dat er behoefte is
aan differentiatie in aanpak in de onderbouw.

De interviews met de leerkrachten en de
ouderenquéte komen goed met elkaar over-
een. Beide groepen stonden positief tegen-
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over vroeg Engels. De interviews en enquéte
bevestigen de overtuiging ‘hoe eerder, hoe
beter’. Binnen de onderzochte leeftijdsgroe-
pen (groep I en groep 3) lijkt echter eerder
sprake van ‘hoe later, hoe beter’. Dit zou op
zijn minst moeten leiden tot een discussie
over de ideale startleeftijd en de bijbehorende
didactiek, tenminste wat de groepen uit de
onderbouw van het basisonderwijs betreft.

NOTEN

I. Zie ook Scovel (1998), Long (1990) en
Singleton (2005) voor een uitgebreide dis-
cussie over de kritische periode- hypo-
these.

2. Na afloop van de dataverzameling zijn twee
scholen verder gegaan met het geven van
vroeg Engels. Ik heb een van deze scholen
begeleid.

3. De lessenserie werd ook aangeboden aan
een uitgever aan het einde van de dataver-
zameling. Een aangepaste versie van de
methode werd getest op testscholen, maar
het project werd niet voortgezet.
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