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Abstract

This qualitative study investigates the importaatattitudes, motivation, milieu and age
in the implementation of CLIL. Therefore, the cadehe ‘ITCM-project’ (nstitut Technique
Cardinal Mercier a vocational school in Brussels) is analysed lagscobservations and a
focus group. Unfortunately, it appears that thggmtowas not a success, mainly due to the
negative attitudes and the very low motivationha pupils. The reasons for this are multiple
and include the French speaking, underprivilegeliemin which the pupils live as well as
their age, their bad experiences with education theddisastrous evolution of the project.
Besides, it appears that the role of the teacheugal when it comes to motivating the group
and managing the class dynamics. In conclusias,absolutely recommended to combine a
dynamic and motivating teacher with a younger st@riage, in order to obtain positive
attitudes and higher motivation for CLIL and edumaal success. Moreover, efforts should
be made to implicate the milieu of the pupils inlClin order to provide them with the
necessary support and feedback.

Keywords: multilingualism, CLIL, case study, attitudes, twation, age, milieu
Trefwoorden: meertaligheid, meertalig onderwijs, casestuthitudes, motivatie, leeftijd,

milieu



Samenvatting

De kwalitatieve studie die in deze masterproefdi@reergegeven, spitst zich toe op het
aandeel van attitudes, motivatie, milieu en legftijj het implementeren van de alternatieve
onderwijsaanpalContent and Language Integrated Learni(@LIL). Dit werd onderzocht
aan de hand van de casestudy van het ‘ITCM-prgjeeti immersieproject in de Franstalige
technische schoadhstitut Technique Cardinal Mercien Schaarbeek.

In een eerste, inleidend hoofdstuk worden de ésvan de CLIL-aanpak voorgesteld
en worden terminologische kwesties besproken omeént bruikbare definitie te komen.
Voorts wordt een historisch overzicht geschetst waeertalig onderwijs in Belgié, om te
begrijpen welke oorzaken aan de basis liggen varede verschillende attitudes in ons land
wat CLIL betreft. Met die wetenschap worden vereolg de recente ontwikkelingen en de
huidige situatie van meertalig onderwijs in Belgisproken. In het tweede hoofdstuk wordt
dan ingezoomd op een specifiek immersieproject, elignhet ‘ITCM-project’. Hierbij
komen zowel de specifieke modaliteiten van hetgmtogals de context van de school en buurt
aan bod. Vervolgens wordt de onderzoeksvraag gefeerd aan het begin van het derde
hoofdstuk, dat verder een theoretisch kader vormor We bestudeerde begrippen: attitudes,
motivatie, leeftijd en milieu. Enkele vooraanstaamigeorieén en de rol van deze begrippen in
de taalverwerving worden hierbij uiteengezet. Daatriedt het vierde hoofdstuk een
gedetailleerd overzicht van de toegepaste methgaglmet inbegrip van een inleiding over
de principes en de werking van kwalitatief ondekz@angezien de bestudeerde begrippen tot
dit onderzoeksveld behoren, een bespreking vaneden&rken en de verwerkingswijze van
het verzamelde onderzoeksmateriaal en ten slotbeplerkingen van het onderzoek.

Het eigenlijke onderzoek komt dan in het vijfdefustuk aan bod onder de vorm van een
casestudy. Deze bestaat uit twee delen: een sattipgvean de klasobservaties en een
gedetailleerde bespreking van decusgroup Het eerste deel omvat het volledige
klasgebeuren en duidt zichtbare knelpunten aan. thWleéde deel spitst zich toe op de
attitudes van de leerlingen ten opzichte van deaanhet projet en de context ervan. Op
basis hiervan worden in het zesde hoofdstuk comdugeformuleerd met betrekking tot het
‘ITCM-project’. De eerste hiervan is dat het pradjeabsoluut geen succes is, wat
hoofdzakelijk het gevolg is van de negatieve atgiien het totale gebrek aan motivatie van
de leerlingen ten opzichte van de aanpak en hgegird>e redenen hiervoor zijn talrijk en

houden onder andere verband met hun leeftijd ereuniDe leerlingen zijn immers allemaal



al 16 a 17 jaar oud en hebben reeds slechte schaoigen en mislukkingen opgestapeld.
Bovendien is de verwerving van een vreemde taalliepeeftijd explicieter, waardoor het
meer inspanningen vergt, terwijl de motivatie makesninder intrinsiek is. Hierdoor
vertrekken de leerlingen al met zeer negatievaudtds. Bovendien werkt hun kansarm,
Franstalig milieu ook niet stimulerend. De leerenghebben geen contact met de doeltaal en
ondervinden dus ook geen behoefte om deze te |édaarenboven koesteren ze ook
negatieve attitudes ten opzichte van het Nederlaetfs wat nog wordt versterkt door de
communautaire spanningen en de divergerende gedeagwaarmee ze al (te) vaak werden
geconfronteerd. Ten slotte bieden hun moeilijkasituaties vaak onvoldoende steun om de
enorme uitdaging waarvoor ze staan aan te gaan.

Naast de onmiskenbare rol van attitudes, motivatiglieu en leeftijd bij het
implementeren van CLIL, wijst dit onderzoek eversep de cruciale rol die de leerkracht op
dit vlak speelt. Uit de analyse van tteusgroupblijkt immers dat de leerlingen ook zeer
negatieve attitudes koesteren ten opzichte vapeat&riacht, die ze tevens vaak verwarren met
de aanpak. De leerlingen vinden de leerkrachtbmetend, niet motiverend en ook niet ludiek
genoeg. Hierdoor zijn ze niet bereid om inspanmntge leveren voor haar, aangezien ze
weten dat ze er niet voor beloond zullen worderrd€eblijkt uit de klasobservaties dat de
leerkracht vaak niet dynamisch en niet autoriteimagg optreedt, waardoor er ruimte ontstaat
voor een negatieve klasdynamiek, storend klasgeeinagilerlei afwijkingen van de aanpak.
De uitdaging was voor de leerkracht natuurlijk enagroot, maar dit bewijst hoe cruciaal de
rol is van de leerkracht bij CLIL.

Uit het bovenstaande kan men concluderen dat gketkking van het ‘ITCM-project’ niet
te wijten is aan een alleenstaande factor, maahaasamengaan van onderling verbonden
problemen. Om deze moeilijkheden in toekomstiggepten te vermijden is het nodig om
deze onderling verbonden problemen samen aan tepalp basis van deze casestudy kan
men aanraden om een motiverende, dynamische, kidmkar strenge leerkracht te
combineren met een jongere startleeftijd voor ClLleze elementen zouden een positieve
impact moeten garanderen op de attitudes en devamieti Verder is het ook belangrijk om
het kansarm milieu hierbij niet te vergeten. Hetieni moet samen met de rest aangepakt
worden en vooral betrokken worden bij het immensigget. Zo moet er gewerkt worden aan
steun en begeleiding alsook aan doeltaalactivitdatenen en buiten de schoolcontext.
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0 Inleiding

Dit werk is de weergave van een kwalitatief ondekz naar de rol van attitudes,
motivatie, milieu en leeftijd bij het implementersan de alternatieve, relatief nieuwe en
steeds meer om zich heen grijpende onderwijsaahpaktent and Language Integrated
Learning’ (CLIL). Hiervoor werd het specifieke geval van eenmersieproject in een
Franstalige technische school in Schaarbeek bestlidaamelijk het ‘ITCM-project’. Het
belang van deze casestudy bestaat erin dat diediste immersieproject in een technische
richting van de Franse Gemeenschap betreft en peperald in een kansarm milieu. Het doel
van dit onderzoek is bijgevolg om op basis van‘mibtnierproject’ de aandachtspunten en
voorwaarden aan te duiden voor het verdere suctesiplementeren van CLIL.

In het eerste hoofdstuk wordt er uitleg verscbaér de werking en de context van CLIL.
Eerst en vooral worden enkele definities vergelekenerwante begrippen besproken om een
bruikbare definitie te vormen voor dit werk. Vergehs wordt een historisch overzicht
gegeven van meertalig onderwijs in Belgié, om tgrif@en waaruit de verschillende attitudes
in ons land ten opzichte van de aanpak ontsprinlyt. die wetenschap worden dan de
recente ontwikkelingen en de huidige situatie vaiLGn Belgié besproken. In het tweede
hoofdstuk wordt het ‘ITCM-project’ voorgesteld, maandacht voor zowel de specifieke
modaliteiten van het immersieproject als de contextde school en buurt. Vervolgens wordt
de onderzoeksvraag van de casestudy geformulearthetdbegin van het derde hoofdstuk,
dat verder een theoretisch kader vormt voor de raodate begrippen: attitudes, motivatie,
milieu en leeftijd. Daarna biedt het vierde hoofiisieen gedetailleerd overzicht van de
toegepaste methodologie. Hierin wordt eerst en aloeen inleiding gegeven over de
principes en de werking van kwalitatief onderzaengezien de bestudeerde begrippen tot dit
onderzoeksveld behoren. Daarop volgt een besprekingde verschillende types verzameld
onderzoeksmateriaal, samen met de verwerkingswige.slotte worden ook de beperkingen
van dit onderzoek aangehaald.

Na deze inleidende, theoretische en methodologiscofdstukken, komt het eigenlijke
onderzoek onder de vorm van een casestudy aambuwet vijfde hoofdstuk. Deze casestudy
bestaat uit twee delen: een samenvatting van dsolid@rvaties en een gedetailleerde
bespreking van déocusgroup Op basis hiervan worden in het zesde hoofdstuiclusies
geformuleerd met betrekking tot het ‘ITCM-projeeth de voorwaarden voor het verdere

succesvolle implementeren van CLIL.



1 CLIL

1.1 Watis CLIL?

Content and Language Integrated Learnirfgortweg CLIL) is een alternatieve
onderwijsaanpak waarbij leerstof en taal “geintegieworden aangeleerd, of anders gezegd,
waarbij leerstof in een andere taal wordt onderweizeze aanpak streeft bijgevolg een
dubbel onderwijsdoel na: het aanleren van de lefeest van een nieuwe taal tegelijkertijd.
Aangezien deze aanpak in vele verschillende laifhen verschillende taalkundige situaties)
wordt toegepast, bestaat er echter enige discussteent de te gebruiken terminologie.
Lasagabaster & Sierra (2009) kaarten aan dat ewvaveng ontstaat wanneer de termen
‘CLIL" en ‘immersie’ naast elkaar worden gebruikino“om het even welke vorm van
inhoudgericht onderwijs in een vreemde taal” aaduien en ze proberen hierin dan ook
duidelijkheid aan te brengen. Zo gebruikt de Eusep€ommissie in haar studdontent and

Language Integrated Learning (CLIL) at School irr@e het acroniem CLIL als:

“a generic term to describe all types of provisiorwhich a second language (a foreign, regional
or minority language and/or another official stdesmguage) is used to teach certain subjects in

the curriculum other than languages lessons theresg&(Eurydice 2006).

Wat Lasagabaster & Sierra hierbij zorgen baartlaisde Europese Commissie met deze
definitie geen onderscheid maakt tussen inhoudgepnaderwijs in een vreemde taal en
inhoudgericht onderwijs in een plaatselijke (middeds)taal. In hun artikdimmersion and
CLIL in English: more differences than similaritiéscussen Lasagabaster & Sierra zich
vooral op de Spaanse situatie, waar het verschil gmot is tussen CLIL in het Engels en
immersie in het Catalaans. In het geval van Spagipen de CLIL-leerlingen inderdaad geen
directe toegang tot de vreemde taal, net zoalsekrachten van het Engels meestal geen
native speakerzijn. In Belgié gaat dit onderscheid echter nigtDe CLIL-leerlingen hebben
wel toegang tot de vreemde taal, aangezien deegernimabije regio van het land de voertaal
is. Bijgevolg zijn de leerkrachten van de doeltzk welnative speakerdBovendien is er in
Belgié geen sprake van erkende minderheidstaledoefale is er ook geen verwarring
mogelijk tussen ‘CLIL’ en ‘immersie’ in Belgié. De@an worden beide termen in dit

onderzoek naast elkaar gebruikt om inhoudgericeosijs in een andere (nationale) taal aan



te duiden. Ook ‘meertalig onderwijs’ wordt hier dne zin gebruikt. Zoals Van de Craen &
Ceuleers (2005a) al duidelijk maakten, is dat insm# moderne betekenis van ‘meertalig
onderwijs’, hoewel er vaak nog andere onderwijs\arrander worden verstaan. Gevallen als
‘submersie’ kunnen echter niet tot meertalig ondisrgerekend worden, aangezien hiermee
de onderdompeling van anderstalige leerlingen madig onderwijs wordt aangeduido zijn

er vooral in Brussel veel gevallen van Franstalge anderstalige kinderen in het
Nederlandstalige onderwijs. Dat deze leerlingenrtabg zijn, betekent echter nog niet dat
het onderwijs dat ze volgen meertalig is. Meertaigderwijs houdt immers in dat het
curriculum deels in één taal, deels in een andereviordt onderwezen. Hoe deze twee talen
zich tot elkaar verhouden binnen het curriculumprien de scholen zelf kiezen. Ook de
vakken die in de doeltaal worden onderwezen, kurnem enkele logische uitzonderingen na
— door de scholen zelf worden bepaald. In die i€LIL dus een zeer flexibele aanpak, die

in functie van de sociolinguistische context opsehillende manieren kan worden toegepast.

1.2 Historisch overzicht van meertalig onderwijs in Begié

Alvorens men de huidige situatie van CLIL in Bélgian bespreken, dringt een historisch
overzicht zich op, gezien de gevoeligheid en depieriteit van het onderwerp in ons land.
Zo wijzen Van de Craen et al. (2010) erop dat eBeétgié altijd een zekere spanning heeft
bestaan tussen het Frans en het Nederlands, hoewdand vanaf de onafhankelijkheid in
1830 meertalig was en de Grondwet het vrije gebvaik talen voorzag. Deze spanning vindt
haar oorsprong in de talrijke Franstalige overlexsrsdie onze gebieden sinds de
Middeleeuwen hebben gekend. Hierdoor was het Faanshet begin van de %®euw de
onbetwistbare prestigetaal geworden in Belgié. beedbiddelijke Nederlandse taalpolitiek
die Willem | doorvoerde in zijn korte overheersingt voor de Belgische onafhankelijkheid,
werd hem bijgevolg niet in dank afgenomen door danstalige adel en bourgeoisie.
Daardoor bleef het Frans na de onafhankelijkheidretanks de openheid van de Grondwet
de dominante taal in Belgié. Bovendien wijzen BolgeBaten (2010) erop dat het Frans toen
de enige standaardtaal was, aangezien het ‘Vlaams’enige statusproblemen kampte en
slechts langzamerhand zou verstevigd worden admadd van het Standaardnederlands uit

Nederland.



1.2.1 De transmutatieklassen

Vijftig jaar na de onafhankelijkheid van Belgié et Frans nog steeds de enige
onderwijstaal in Brussel, terwijl veel leerlingertBrusselse dialect als moedertaal hebben
(zie Van de Craen 2002). Om deze leerlingen teemellanceerde de toenmalige schepen van
onderwijs, Karel Buls, in 1881 de “transmutatieks’. De bedoeling hiervan was om de
Nederlandstalige leerlingen de mogelijkheid te geven eerst onderwijs te krijgen in hun
moedertaal, alvorens over te stappen naar het tat@esonderwijs. In de praktijk kregen de
leerlingen in het eerste en tweede jaar onderwijgeet Nederlands, in het derde en vierde jaar
in beide talen, om in het vijfde en zesde volleohgr te stappen naar het Frans. Dit systeem
werd van 1881 tot 1914 toegepast in Brussel. Dexelaper van meertalig onderwijs was
echter een mislukking, aangezien het meertaligedigichts een aanpassingsmechanisme was
naar anderstalig onderwijs voor de Nederlandstdiegelingen. Hierdoor werd het Frans
bevestigd in de positie van prestigetaal, terwal Brusselse dialect de kop werd ingedrukt.

Dit leidde bovendien tot een verdere verfransing.

1.2.2 Vier golven van taalwetten

Na dit eerste initiatief volgde een lange periadader nieuwe initiatieven. In de plaats
daarvan volgden tussen 1914 en de jaren 80 viewegolvan taalwetten, die de
Nederlandstalige en Franstalige gemeenschappedssteeer scheidden en uitmondden in
onafhankelijk onderwijsbeheer (zie Bollen & BatedilQ). Tijdens de eerste golf werden een
aantal wetten gestemd die de status van het Nedsrkds onderwijstaal moesten verstevigen.
In de praktijk kon het Frans dankzij mazen in de wieh echter nog handhaven als de
werkelijke onderwijstaal. De tweede golf werd gestudoor de vernederlandsing van de
Rijksuniversiteit Gent in 1930. Daarna stemden ddeW in met het ‘territorialiteitsprincipe’
om te vermijden dat Wallonié tweetalig zou moeteorden. Vanaf dan gold de regel
“streektaal is onderwijstaal” voor Vlaanderen enldfaé. In Brussel mocht het gezinshoofd
kiezen. Ondanks deze nieuwe wetgeving bleef hetsFmanwezig in Vlaanderen. De derde en
belangrijkste golf taalwetten in 1963 verstevigdet kerritorialiteitsbeginsel en legde de
taalgrens definitief vast door officiéle taaltetjen te verbieden. Bovendien werd het
onderwijzen van vreemde talen verboden voor eff jaihet vijfde leerjaar) in Vlaanderen en
Wallonié en voor acht jaar (of het derde leerjaarBrussel. Met het gevolg dat meertalig

onderwijs in basisscholen vanaf 1963 buiten de iBethg wetgeving komt te staan, waardoor



elk nieuw initiatief eerst goedgekeurd moet wordkor de minister. De vierde golf die
Bollen & Baten (2010) aangeven is er niet een \gaiwetten, maar van verandering in
tendensen en gewoontes in Brussel. Zo ontstadil&ars steeds meer spontane submersie

doordat de Franstalige middenklasse haar kindemanMederlandstalige scholen stuurt.

1.2.3 Het Foyer-project

Met Foyer komt er in 1981 eindelijk een nieuw project sindst einde van de
transmutatieklassen in 1914 (zie Van de Craen 2dDi2)project richt zich tot een nieuwe
doelgroep in Brussel die nood heeft aan moedendalsteuning, namelijk kinderen van
Italiaanse, Spaanse en Turkse afkomst. Ook Belgikrideren worden echter opgenomen in
deze klassen. De bedoeling is om aan het eindeledasisschool drietalige leerlingen af te
leveren. Op die manier bevordert meertaligheid @mk natuurlijke integratie. In tegenstelling
tot de transmutatieklassen lev&yer dan ook gunstige resultaten. Aangezien dit project
echter onderwijs van vreemde talen voor acht jaabiedt, hangFoyer elk jaar af van de
ministeri€éle zegen om het project te kunnen vottdre Dertig jaar lang kreeg het project
deze toestemming, tot de huidige minister van OmigerPascal Smet, hier van afzag en het
project in 2011 werd stopgezet (zie verdeB.4 voor de huidige situatie van meertalig

onderwijs in Belgié).

1.2.4 Gecommunautariseerde onderwijsbevoegdheden binnarogees perspectief

In 1989 worden de onderwijsbevoegdheden in Belgw&rgedragen naar de drie
Gemeenschappen. Dit is een zeer belangrijk gegesen de verdere implementering van
CLIL in Belgié. Vanaf dan wordt CLIL immers niet odzakelijk op dezelfde manier of met
dezelfde ambitie toegepast in de drie GemeenschappegeeftWallonié de kans om vanaf
de jaren 90 actief te werken aan meertalig ondsrvi) 1998 wordt de aanpak met het
Onkelinx-decreet goedgekeurd door de Franse Gerrlegmen het mooie acroniem EMILE
staat hier voolEnseignement de Matiéres par Intégration d’une lLengtrangére.n de
praktijk wordt de aanpak meestal gewo@mseignement de type immersf ‘immersion
linguistique’ genoemd. InVlaanderen daarentegen blijft er wegens bovenvermelde
historische redenen nog een duidelijke argwaanskaetegenover meertaligheid en wordt
CLIL dus in eerste instantie niet toegepast. Hetashten tot in 2004 voor een eerste wet die

toelaat om aan vreemde taalintiatie en —sensibdisa doen in de kleuterklas in Vlaanderen.



Pas in 2007 worden de eerste ‘proeftuinen’ in séaira scholen in Vlaanderen toegestaan,
maar hierover meer in het volgende onderdeel. Didtdwel aan dat CLIL in de Vlaamse
Gemeenschap nog maar aan het beginproces toe igergelijking met de Franse
Gemeenschap. Verder is de situatie Brussel nog iets complexer geworden sinds de
communautarisering van de onderwijsbevoegdhedamssBls Hoofdstedelijk Gewest maakt
daardoor namelijk deel uit van zowel de Vlaamsedald~-ranse Gemeenschap. Bijgevolg is
het proces om meertalig onderwijs aan te biedeBrimssel iets trager verlopen dan in
Wallonié. Sinds 2001 doen enkele Nederlandstaliges$kise basisscholen wel al mee aan
het STIMOB-project (stimulerend meertalig onderwidsussel). Ook de werking van dit
project wordt in het volgende onderdeel verderamtezet.

Overigens zijn alle bovengenoemde projecten zinwol Europees perspectief.
Meertaligheid is in Europa immers altijd van groaiang geweest. Al vanaf de oprichting
van de eerste Europese samenwerkingen in de jafenstdnden taalonderwijs en
meertaligheid op de agenda. Zestig jaar later @adt zeker in de Europese taalpolitiek en
wordt deze aanpak dus ook in een twintigtal Eurepasden toegepast (zie Marsh 2002). Dit
ondersteunt de Europese richtlijn van 1995, dier\alte Europese burgers een minimale
kennis van de moedertaal plus twee andere taldmesaalt aan het einde van het secundair
onderwijs (Witboek 1995).

1.3 Recente ontwikkelingen en huidige situatie van CLILn Belgié

1.3.1 De Waalse immersiescholen

Zoals gezegd nam Wallonié in 1998 de leiding ihitmplementeren van CLIL in Belgié
met de lancering van haar “immersiescholen”. Inedgzholen worden de leerlingen vanaf de
derde kleuterklas ondergedompeld in de doeltaamBest logische keuze voor de doeltaal in
Wallonié is het Nederlands, maar ook het Duits ef Bngels kan als doeltaal gekozen
worden. Meer dan 75% van de Waalse immersieschoézen echter voor het Nederlands.
Bovendien kunnen deze scholen zelf kiezen welk&emkn de doeltaal worden onderwezen,
op uitzondering van Frans, turnen, zedenleer ersdjedst. Ook het aantal lesuren in de
doeltaal kan in CLIL vrij gekozen worden en hangioral af van de sociolinguistische
context. Aangezien Wallonié een eentalig gebiefpsde Duitstalige Oostkantons na), kan

een hoog aantal lesuren in de doeltaal voor eekelje onderdompeling zorgen. Daarom



kiezen sommige immersiescholen ervoor om vanafetdedkleuterklas 75% van de lesuren
in de doeltaal te onderwijzen. Vanaf het derdejdeerwordt dit teruggeschakeld naar 50%
van de lesuren, om in de laatste graad nog 25% idoéltaal over te houden. Belangrijk is
wel dat er niet enkel in de doeltaal wordt ondemveZe bedoeling is immers om meertalig
onderwijs aan te bieden en geen anderstalig onger@iok de moedertaal moet dus
voldoende aandacht blijven krijgen. Daarom schakalemmige Waalse scholen nu terug
naar 50% van de lesuren in de doeltaal in allgdesn.

Na twaalf jaar CLIL in Belgié tonen Van de Craeh a@. (2010) aan dat het
vooruitstrevende initiatief van de Waalse immesdieéen om een hoog aantal lesuren in de
doeltaal te onderwijzen een goede zet was. De &depart namelijk goede tot zeer goede
resultaten voor de zes onderzochte domeinen: {@nikevan de doeltaal, (2) kennis van de
moedertaal, (3) kennis van de leerstof, (4) atétuen motivatie, (5) cognitie en (6) effect op
het brein (zie Van de Craen et al. 2010). Logisehee wordt de kennis van de doeltaal
verbeterd dankzij het hoge aantal lesuren in ddtalle maar ook de moedertaal hoeft hier
niet onder te lijden. De invloed is vaak zelfs pie§i vooral wanneer de leerlingen jong
beginnen. Hetzelfde geldt voor de kennis van deslek hoewel de resultaten in de
basisscholen iets beter lijken dan die in de mioliel scholen. Verder zorgt de aanpak voor
een zeer positieve invioed op attitudes en moeyatlsook op het vlak van cognitie. Ten
slotte stelt men vast dat het brein van twee- oéntaéigen anders functioneert dan dat van
eentaligen. Dit heeft tot gevolg dat het brein ean tweetalige minder moet werken dan dat

van een eentalige om eenzelfde taak te verrichten.

1.3.2 Het STIMOB-project

Ook in Brussel heeft de Franse Gemeenschap haanersiescholen volgens
bovenvermeld model ontwikkeld. Daarnaast bleef ditee een leemte aan CLIL-projecten
bestaan in de Nederlandstalige scholen van Brussetiezien deze afhangen van de Vlaamse
Gemeenschap. In 2001 werd, onder impuls van del&uiroep Brussel en de vakgroep taal-
en letterkunde van de Vrije Universiteit Brussalpk het eerst toch een vorm van meertalig
onderwijs gelanceerd in twee basisscholen ondernaem STIMOB, wat staat voor
stimulerendmeertaligonderwijsBrussel (zie Van de Craen et al. 2005b). Vanaf 2a@@®)de
een derde school zich toe aan het project. De liadoes hierbij niet dezelfde als in de
immersiescholen van de Franse Gemeenschap. Bij SBIMorden alle vakken nog steeds

eerst in het Nederlands onderwezen, maar wordemedkalingslessen van rekenen of



expressievakken in het Frans georganiseerd. Op demeer overtreedt het project de
taalwetten van 1963 niet, aangezien nergens is gesohreven in welke taal de
herhalingslessen moeten plaatsvinden. Het peroemiag lesuren in de doeltaal blijft hierbij
steeds onder de 20%, waardoor de doeltaal traadtwpgebouwd. Aangezien Brussel op
zich al meertalig is, is een hoog aantal lesuraeidoeltaal bovendien niet noodzakelijk.

Na vier jaar stimulerend meertalig onderwijs inugel komen Van de Craen et al.
(2005b) tot de conclusie dat het project een gnoéerwaarde betekent voor de Brusselse
kinderen: de Nederlandstalige kinderen krijgen d@mskom spelenderwijze tweetalig te
worden, de Franstalige kinderen krijgen op die maniextra begeleiding en
moedertaalondersteuning en het herhalen van destdéekomt alle leerlingen en de
anderstalige leerlingen in het bijzonder ten bB®vendien behalen de STIMOB-leerlingen
betere resultaten op verschillende rekentaken (tiéwgen, breuken, vraagstukken, enz.) dan
de controlegroep (voor gedetailleerde resultaterivan de Craen et al. 2005b). Hieruit blijkt
dat de STIMOB-leerlingen, zelfs met een klein alamésuren in de doeltaal, duidelijk

genieten van de positieve effecten van meertalcipomijs.

1.3.3 Vlaamse projecten en experimenten

In Vlaanderen bestaat er ten gevolge van de gekémstorische ontwikkelingen nog
steeds een zekere koudwatervrees om meertalig wijgldée implementeren. Pas in 2004
wordt de eerste stap gezet naar meertalig ondemvijdaanderen, wanneer de toenmalige
minister van Onderwijs, Frank Vandenbroucke, im Ziplennota de mogelijkheid voorziet
om aan taalsensibilisering en taalinitiatie te doekleuterscholen en basisscholen. In 2007
herinnert minister Frank Vandenbroucke tijdensdyetposium ‘Overeind in Babel. Talen in

Europa’ aan het bestaan van deze eerste stap:

“Sinds 2004 kunnen kleuterscholen die dat willem kieuters wel sensibiliseren voor vreemde
talen, bijvoorbeeld via liedjes en versjes. Daashdainnen kleuterscholen en lagere scholen
werken aan initiatie Frans. Dit is een speelse rmaardachte aanpak om het formele onderwijs

van het Frans voor te bereiden dat start in histevlperjaar®

! Toespraak van de Vlaamse minister van Werk, Origieen Vorming, Frank Vandenbroucke, op 14 septembe
2007. Geraadpleegd MVmtp://www.ond.vlaanderen.be/beleid/toespraak/aft?d07/070914-Babel.htm




Uit dit citaat blijkt echter dat het initiatief ma2004 duidelijk nog geen meertalig
onderwijs is, maar slechts een opstapje ernadreeis wachten tot september 2007 eer het
eerste werkelijke CLIL-experiment het licht ziet\Witaanderen. Dan starten negen secundaire
scholen in Vlaanderen immers met een proefprojantdrie jaar waarbij 10 tot 15% van de
lesuren in een andere taal wordt onderwezen. Dé [gercentage van lesuren in de doeltaal
betekent dat het hier, net zoals bij STIMOB, niet een werkelijke onderdompeling gaat.
Men wil het Nederlands immers nog steeds als daménanderwijstaal behouden in
Vlaanderen. Bovendien vreest men dat een grootlkkesuren in de doeltaal voor de vele
anderstaligen in Vlaanderen net tot minder taatligaeid zou leiden. Overigens is het
opvallend dat de negen proeftuinen over alle Vlaarpsovincies verspreid zijn, met
uitzondering van Vlaams-Brabant, om Brussel en @@avse Rand te vermijden. Zo zijn er
vier proeftuinen in West-Vlaanderen, twee in Ookavideren, €én in Antwerpen en twee in
Limburg. In juni 2010 liep dit eerste proefprojdat Vlaanderen ten einde en werd het
evaluatierapport opgesteld. In april 2011 werddwetstige evaluatierapport vrijgegeven, wat

tot een doorbraak zou leiden voor het verdere imptgeren van CLIL in Vlaanderen.

1.3.4 Huidige situatie

Dankzij het gunstige evaluatierapport van de neperefprojecten staat de€laamse
Gemeenschapmomenteel op een keerpunt wat meertalig ondervejeefi. In de Talennota
van juli 2011 voorziet de huidige minister van Omdgs, Pascal Smet, immers een reeks
significante toegevingen in de richting van meggtainderwijs, hoewel de kennis van het
Nederlands in de eerste plaats de aandacht kdjgt met 2011). De eerste belangrijke
toegeving bestaat erin dat minister Smet de maédeligl voorziet voor Vlaamse scholen om
de leeftijdsdrempel voor het taalvak Frans te getanaar acht jaar (of het derde leerjaar) en
zodoende eindelijk gelijk te lopen met Brussel, m@diaal sinds 1963 de leeftijdsdrempel is.
Ten tweede wordt de lijst met mogelijke taalvakkenhet secundair onderwijs verder
uitgebreid om andere EU-talen als vierde taal adridden. Emast but not leastvordt CLIL
vanaf 2013 mogelijk in het secundair onderwijs Bat maximum van 20% van de lesuren in
het Frans of in het Engels. Ondanks deze enormdodak, moet daarnaast betreurd worden
dat de diversiteit aan thuistalen van de leerlinganaf dan echter geen plaats meer krijgt
binnen het schoolcurriculum. Dit verklaart waaroet Brusselsé&oyerproject in 2011 geen

ministeri€éle zegen meer kreeg en door gebrek adsidias moest worden stopgezet.



Gelukkig gaat het STIMOB-project wel door en telt fondertussen acht deelnemende
scholen.

Terwijl de Vlaamse Gemeenschap deze evolutie daakie, is dé&-ranse Gemeenschap
blijven werken aan de uitbreiding van haar CLILvmextk in Wallonié en Brussel. Met succes,
aangezien elk jaar steeds meer scholen ervoorrk@zrede aanpak toe te passen. Anno 2012
telt de Franse Gemeenschap bijna 250 CLIL-scholdrei totaal, waarvan 10 basisscholen en
16 middelbare scholen in Brussel. Hieruit blijkt ¢t CLIL-aanbod in de hoofdstad steeds
breder en evenwichtiger wordt. Men mag echter mitehet oog verliezen dat de situatie van
Brussel, die altijd zeer complex was, er niet eexvger op wordt. Waar de complexiteit
vroeger bestond uit het samenwonen van Nederldig#staen Franstaligen, moeten daar
vandaag nog anderstaligen bij gerekend worden. ldbbet samenleven van verschillende
talen en culturen de hoofdstad uiteraard veel Indeilemaakt, betekent dit ook dat het aantal
Nederlandstaligen in Brussel steeds kleiner wdtttrmee zal de Franse Gemeenschap dus
ook rekening moeten houden bij het implementerenGAalL in Brussel.
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2« Het ITCM-project »°

Van de 16 Franstalige secundaire scholen die Glakhbieden in Brussel, wordt er in dit
onderzoek één specifiek onder de loep genomen, lijflarhet ‘Institut Technique Cardinal
Mercier — Notre Dame du Sacré Ccde(rerder ITCM). Zoals de naam van de school al
aangeeft, gaat het hier om een katholieke techamisdhool, gelegen in het hartje van
Schaarbeek, vlak aan de populaire ‘Berenkooi’Gdde aux Ours Bij de oprichting van de
school door de Aalmoezeniers van de Arbeid in 19didlden in de Eerste Wereldoorlog,
ging het echter om een beroepsschool gena#iffcble Professionnelle Cardinal Mercier
Al snel werd het onderwijsaanbod uitgebreid, onetegoordig een brede waaier van ASO,
TSO en BSO-richtingen aan te bieden. Bovendienetald school indertijd zowel een
Franstalige als een Nederlandstalige afdeling. genlge van de taalwetten van de jaren 60
moest de school echter worden opgesplitst in hedtitut Technique Supérieur Cardinal
Mercier en het ‘Hoger Technisch Instituut Kardinaal Mexrci

Sinds september 2009 tracht het ITCM weer aamtpdén met haar tweetalig verleden
aan de hand van een eerste immersieproject daarno2012 loopt. Hiermee is het ITCM
bovendien de eerste school van het driehonderchalen die technisch onderwijs aanbieden
in de Franse Gemeenschap, om een immersiericlgifapteren. Het project houdt in dat er
vanaf de tweede graad in de technische richiyegtion’ twee vakken in het Nederlands
worden onderwezen, namelijk ‘bedrijfsbeheer’ entha@ltechnieken’. Het aantal lesuren in
de doeltaal bedraagt hiermee 4 lesuren per weekenpotaal van 32, of anders gezegd 12,5%
van de lesuren. Verder hebben de leerlingen ookriegureriéconomie de I'entreprisgder
week met een Franstalige leerkracht. Deze lesumed als herhalingsuren voor de leerstof
van het CLIL-vak ‘bedrijfsbeheer’. Daarnaast volgém leerlingen ook 4 lesuren van het
traditionele taalvak ‘Nederlands’ met dezelfde keacht die de CLIL-vakken onderwijst.

Het gevolg van een immersieproject dat pas indeede jaar van het secundair begint, is
dat de leerlingen natuurlijk al iets ouder zijnt Deldt zeker voor het ITCM, aangezien vele
leerlingen in het anderstalige milieu van Schadtbaé één of meerdere jaren zijn
kwijtgespeeld in de loop van hun schoolparcoursrdgken om de immersierichting pas vanaf
de tweede graad aan te bieden heeft echter te madetnhet onderwijssysteem. Het
technische onderwijs begint immers pas werkelijkafade tweede graad. In de eerste graad
zijn de leerlingen nog niet verspreid over de algee) technische of beroepsrichtingen.

? De voornaamste informatiebron voor dit hoofdstekthat uit de website van de school, aangevuld door
gesprekken met de directie en het onderwijsteanwélssite http://www.cardinalmercier.be/secondaire
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Bovendien weten de leerlingen vaak nog niet welkelisrichting ze in het derde zullen

volgen. Dit maakt het moeilijk om het immersiepatj@l in de eerste graad te lanceren.
Overigens ondervindt het ITCM door het onderwijssgm een grote instroom aan leerlingen
uit andere scholen in het derde jaar. De direateest dat bij een immersieproject vanaf de
eerste graad de instromende leerlingen niet meer de immersierichting zouden kunnen
kiezen wegens een te grote achterstand. Het onjdeam ondervindt daarentegen dat de
leeftijd van de leerlingen de neiging heeft om pesge attitudes en motivatie voor het project
in de weg te staan. Zodoende wordt het immersiepromet niet te onderschatten

moeilijkheden geconfronteerd en is het niet zo'mogrsucces op vlak van het aantal
geslaagde leerlingen of de gewenste uitbouw nadnodere jaren. Deze vaststelling was

overigens de aanleiding naar het onderzoek dat imetk wordt weergegeven.
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3 De rol van attitudes, motivatie, milieu en leeftijd

Zoals al werd aangehaald in het onderde8l], blijkt uit het onderzoek van Van de
Craen et al. (2010) dat de CLIL-aanpak normaliesrpositieve effecten heeft op de attitudes
en de motivatie van leerlingen. In dit onderzoeklesvraag echter welke invloed negatieve
attitudes en gebrek aan motivatie kunnen hebbenleopanpak. Kan CLIL in dergelijke
omstandigheden nog efficiént worden toegepast ennefgatieve ingesteldheid van de
leerlingen ombuigen? Welke rol spelen milieu eritigebovendien in deze context? Aan de
hand van de casestudy van het ITCM-project wordtitiwerk onderzocht wat het belang is
van attitudes, motivatie, milieu en leeftijd bijtheplementeren van CLIL.

Alvorens men de impact van de attitudes en moéydtet milieu en de leeftijd van de
leerlingen op het immersieproject in ITCM kan asalgn, is het nodig om deze begrippen te
definiéren. Zoals Bogaards (1993) duidelijk maaj&at het hier om begrippen die centraal
staan in de verwerving van een vreemde taal. Im Zgofdstuk over de kenmerken van
vreemde taalleerders bespreekt Bogaards namelignitieve aspecten zoals aanleg en
intelligentie, emotionele aspecten zoals persddmid, attitudes en motivatie en ten slotte
individuele variabelen zoals leeftijd, geslachtliei en strategieén (zie Bogaards 1993).
Aangezien ‘aanleg’ een twijfelachtig en moeilijkitanteren begrip is en er nergens bewijs is
dat men een speciale ‘intelligentie’ nodig heeft taten te leren, wordt er in dit werk niet
dieper ingegaan op de cognitieve aspecten. Wat rdeti@nele aspecten betreft, is
‘persoonlijkheid’ een te individueel gegeven om de context van dit onderzoek te
analyseren. De aspecten van ‘attitudes’ en ‘maavavorden wel besproken, alsook het
merendeel van de individuele variabelen — met ndeoing van de strategieén, die hier niet

van toepassing zijn.
3.1 Attitudes

Wat de attitudes betreft, verwijst Bogaards naatheorie van Fishbein & Ajzen (1975).
Deze theorie is gebaseerd op een model van wisseghgetussen overtuigingen, attitudes,
intenties en gedragingen, die zich allemaal verkoutdt een object X (zie onderstaande
figuur 3.1). Deovertuigingenbestaan hier uit alle informatie waarover het scbpeschikt
ten opzichte van het object X. Dit betekent dat elovieiten als stereotypen tot de

overtuigingen van een subject kunnen behoren. ¥okunnen overtuigingen dus ook
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veranderen, telkens het subject over nieuwe infoerBeschikt. Aangezien alle beschikbare
informatie in het langetermijngeheugen wordt opagsh, vormen de overtuigingen het
cognitieve luik van het model. Dattitudes vormen het emotionele luik van het model,
aangezien ze de emoties en beoordelingen ten o@zieim het object X omvatten. Deze
emoties en beoordelingen kunnen positief of nefaije. Het derde luik bestaat uit de
intentiesom te handelen ten opzichte van het object X. Hetde en laatste luik wordt

gevormd door het werkelijke handelen ofgslragingen

Overtuigingen Intenties t.0.v. Gedragingen
t.o.v. object X ; object X t.o.v. object X
p| Aftitudes t.o.v. | |
q-- - - - object X 1. > L
1. 2 » 2
5 3 )
3.
‘_ ________________________________________________
—— Invlced
......... Feedback

Figuur 3.1: Overtuigingen, attitudes, intentiesgedragingen (Fishbein & Ajzen, 1975: 15)

Uit bovenstaande figuur blijkt dat de attitudesaend worden door de overtuigingen, die
ze zelf opnieuw beinvloeden. Op basis van dezeéudés worden handelingsintenties
gevormd, die op hun beurt het werkelijke handeldnde gedragingen beinvlioeden.
Bovendien beinvloeden de gedragingen op hun beareow de overtuigingen, waardoor het
model een eindeloze lus vormt.

Bogaards merkt echter terecht op dat attituddsantielingsintenties ten opzichte van een
object niet noodzakelijk effectieve gedragingengewvolg hebben (Bogaards 1993: 49). Vaak
ondervindt een subject immers tegenstrijdighedesselm meerdere attitudes, waardoor er
uiteindelijk minder handelen wordt uitgevoerd damimenties worden gevormd. Voorts
komen de werkelijke gedragingen niet altijd overeest het geintendeerde handelen. Hieruit
blijkt alvast dat de attitudes van een subject acsturaat kunnen afgeleid worden uit zijn of
haar handelen. Beter is om het subject over zijnaair overtuigingen te ondervragen om zo
de attitudes te reconstrueren. Verder wijst Bogaap dat attitudes aangeleerd zijn en
bijgevolg gestuurd kunnen worden door externen @aods 1993: 56). Hiervoor verwijst hij

opnieuw naar Fishbein & Ajzen (1975: 411-509) died¢ methodes vermeldede actieve
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deelnamesn depersuasieve communicatiBe eerste methode steunt op rolspelletjes waarbij
de deelnemers gevraagd wordt om tijdelijk tegengestelde attitudes in te nemen. Hierdoor
kunnen de deelnemers nieuwe overtuigingen en @gstwntdekken en deze misschien zelfs
aannemen. Deze methode werkt echter alleen indielodlgroep bereid is om deel te nemen.
De tweede methode richt zich vooral op de (step®tpvertuigingen, die men probeert te
wijzigen door de deelnemers nieuwe informatie teseieaffen. Hoewel deze methode
gemakkelijker is om toe te passen dan de rolspedlets dit een minder efficiénte methode

aangezien de deelnemers niet zelf tot ‘inkeer’ koyneaar overtuigd worden.

3.2 Motivatie

De motivatie van de leerder speelt een essentiéle de verwerving van een vreemde
taal, aangezien deze, net als de attitudes, helelamvan de leerder beinvioed. Bovendien
lijkt het logisch dat het moeilijk is om iemand el aan te leren indien hij of zij hier niet
voor openstaat of dit zelfs weigert. Zoals Bogaaetecht opmerkt zijn de theorieén over
‘motivatie’ nog veel talrijker dan die over attitesl Bogaards (1993) verwijst in zijn werk in
de eerste plaats naar de theorie van Nuttin (193€)e theorie vertrekt vanuit het standpunt
dat motivatie het handelen in gang zet met eenifsgleadoel voor ogen. Dit doel is
bovendien het centrale element in het verloop v@mhahdeling, aangezien het overeenkomt
met het resultaat waarnaar gestreefd wordt. Eepramelangrijk element in de theorie van
Nuttin is dat varbehoefteHieronder verstaat Nuttin de behoefte om in “fiorele relatie te
treden met de wereld” (Nuttin 1980: 122). Logisetigre zal een individu niet gemotiveerd
Zijn om een bepaalde actie uit te voeren, indigrohkij hier geen behoefte aan heeft. Op
basis van de theorie van Nuttin besluit Bogaard$idaverband tussen attitudes en motivatie
ligt in de manier waarop overtuigingen en attitutes subject beinvioeden in zijn perceptie
van de werkelijkheid en bijgevolg ook in de keuzas zijn doelen. Zodoende oriénteren de
overtuigingen en attitudes onrechtstreeks de minivevaarvan ze bovendien de intensiteit
bepalen (Bogaards 1993: 51-52).

Naast de theorie van Nuttin verwijst Bogaards aoalar de theorie van Gardner &
Lambert (1972). Deze theorie is gebaseerd op deddede motivatie om een vreemde taal te
leren steunt op zowel attitudes ten opzichte vamrdemde taal en haar gemeenschap als op
de doelstellingen die de leerder ermee wenst teikmr. Zo onderscheiden Gardner &
Lambert twee types doelstellingen en bijbehorend#tiviaties: deinstrumenteleen de
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integratieve Het eerste type omvat doelstellingen die eerdar functionele of praktische
aard zijn, zoals voor een job of promotie. Het tles&ype duidt daarentegen de wens aan om
uit vrijwillige interesse en openheid in contactkemen met de andere gemeenschap. De
veronderstelling die Gardner & Lambert hierbij make dat taalleerders met integratieve
doelstellingen een grotere motivatie zullen vertorien opzichte van de te leveren
inspanningen en bijgevolg een hogere taalvaardiglzeilen bereiken. Enkele van hun
onderzoeken in de context van Montréal bevestidgainelang van de integratieve motivatie,
gezien de meertalige context. Onderzoeken buitdkezoontexten gaven echter weinig
resultaat, waardoor bleek dat de integratieve mt&valleen van toepassing is in meertalige
contexten. Daarom onderzochten Clément & Kruiden(#®83) welke doelstellingen
gemeenschappelijk zijn aan alle taalleerders, @mkiglijk van de context. Ze kwamen tot de
vaststelling dat er vier types doelstellingen bestaoor alle taalleerderseizen vriendschap
kenniseninstrumentele doelstellingen

Ook Deci & Ryan (1985) hebben hun theorie ontwietkem die van Gardner & Lambert
aan te vullen. De theorie van Deci & Ryan, betdeebd onder de naansélf-Determination
Theory, maakt een onderscheid tussenrinsieke en extrinsieke motivatie Intrinsieke
motivatie betekent dat de leerder geinteresseentbas het leren zelf, terwijl extrinsieke
motivatie gebaseerd is op een beloning of voordaelvoortvioeit uit het leren. Aangezien
het echter niet om volledig tegengestelde begripgaat, plaatsen de auteurs ze op een

continuim dat nog aangevuld kan worden amabtivatie(zie figuur 3.2).

INTRINSIEKE EXTRINSIEKE MOTIVATIE AMOTIVATIE
MOTIVATIE Identificatie Introjectie Externe regulatie
“Ik leer deze taal | “lk wil deze taal| "Ik wil deze taal| “Ik wil deze taal “Ik vind deze taal
omdat ik me leren omdat ik | leren omdat ik | leren om later een | leren pure
geweldig voel ervoor kies om | me zou betere job te tijdverspilling”
wanneer ik deze | een meertalig | schamen, mocht vinden”
taal spreek” persoon te zijn” | ik deze taal niet
kennen”
hoge zelf-determinatie lage zelf-determinatie (geen

Figuur 3.2: Schema motivatiecontinuim gebaseerBeq & Ryan 1985

De voorbeelden in bovenstaande figuur illustreraidelijk de verschillende (sub)types
van motivatie. Zo blijkt dat bij intrinsieke motitta de leerders werkelijk genieten van het
leerproces, dat ze positief uitdagend vinden. Qiwouitdaging vrijwillig aan te gaan krijgen

de leerders ook een positief beeld van hun taahgtaeid. Vallerand (1997) stelt voor om de
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intrinsieke motivatie nog op te delen in drie subgarieéniM-kennis IM-prestatieen IM-
stimulatie waarbij er drie mogelijke aspecten aan de bagyeh van de intrinsieke interesse.
Verder blijkt dat de extrinsieke motivatie enigsiwvergeleken kan worden met de
instrumentele motivatie van Gardner & Lambert, @aimen deze motivatie van functionele of
praktische aard is. Zo primeert bigentificatie het voordeel om het doel te bereiken, bij
introjectie de druk of het schuldgevoel de taal niet te kenaerbij externe regulatiede
beloning die het met zich meebrengt. Ten slottgthdiat de leerders bij amotivatie absoluut
geen relatie zien tussen hun acties en de gevelyam. Ze ervaren geen behoefte om de taal
te leren en vinden het bijgevolg nutteloos. Overggeordt in figuur 3.2 ook aangegeven in
welke mate de leerders zelf kiezen om de taalrenleBij IM en EM-identificatie is dat in
hoge mate, terwijl dat bij EM-introjectie en EM-erte regulatie in veel mindere mate het
geval is. Leerders met amotivatie hebben hoogstsehgnlijk niet zelf gekozen om de taal te
leren, aangezien ze er het nut niet van inzien.

Naast de Self-Determination Theorykan men ook kort deAttribution Theory van
Weiner (1992) vermelden. Deze theorie analyseed hmnsen hun successen of hun
mislukkingen verklaren en hoe dit hun motivatie tenheren beinvioed. De veronderstelling is
hierbij dat mensen de neiging hebben om hun suecesfsmislukkingen toe te schrijven aan
zaken die hun positief zelfbeeld of zelfvertrouwniet aantasten. Zo zal een succes
gemakkelijker toegekend worden aan eigen inspanofingardigheid, terwijl een mislukking
al sneller aan de slechte leerkracht of het gebagkgeluk zal worden geweten. Afhankelijk
van de factoren waaraan de leerder zijn succedsestukkingen toeschrijft, zal de leerder
minder of meer bereid zijn om inspanningen te lemeZodoende zijn de attributies nauw
verbonden met emoties en motivatie.

Overigens is het ook de moeite om de vier gedeagsgzingen voor motivatie van
Pintrich & Schunk (2002) op te sommeaakkeuzginspanning persistentieen prestatie In
de eerste plaats is het selecteren van een taakrijgt wil een aanwijzing dat men
gemotiveerd is om de taak uit te voeren. Verdezaemjhoge inspanning bij een moeilijke taak
alsook het langdurige werken ondanks obstakelseaphege motivatie. Bovendien zorgen de
drie genoemde elementen voor betere prestatiesedjaak. Zo’n geval van vier positieve
gedragsaanwijzingen komt waarschijnlijk het bestereen met de intrinsieke motivatie uit
het continuim van Deci & Ryan (1985). Bij amotieatzou het gedrag net het
tegenovergestelde zijn: geen vrije taakkeuze, geege inspanning of persistentie en

slechtere prestaties.
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Ten slotte geeft onderzoek van Noels et al. (2@@0)dat leerders meer op hun gemak en
gedrevener zijn hoe meer hun doelstellingen om weemde taal te leren intern zijn.
Gelijkerwijze is de perceptie van vrijheid van keten waargenomen vaardigheid groter bij
de meer zelf-gedetermineerde vormen van motivatieruit leiden Noels et al. af dat “de
leerders die een vreemde taal leren in een aut@uoruersteunende omgeving, waar
feedback hun gevoel van vaardigheid in de leent@akoogt, waarschijnlijk diegenen zijn die
leren omdat het aangenaam is” (onze vertaling d\eteal. 2000: 76). Hiermee geven Noels
et al. aan hoe belangrijk de aard van het miliaude leerders is. Indien de leerders steun en

feedback krijgen zullen ze immers positiever staanopzichte van het leerproces.

3.3 Milieu

Hoewel Bogaards (1993) opmerkt dat het hier nigtkelijk om een individueel kenmerk
van de taalleerder gaat, wordt ‘milieu’ vaak verdnals een zeer invloedrijke factor in de
taalverwerving. Deze factor is te begrijpen als swtiale milieu van de taalleerder en wordt
meestal beschreven aan de hand van sociocultiatdgarieén of sociaaleconomische status.
De invloed van dit sociale milieu op de resultatam de taalleerder kan volgens Bogaards
echter enkel onrechtstreeks zijn, aangezien defitegd wordt door de taalleerder zelf
(Bogaards 1993: 86). Bovendien hoeft het socialdiemivolgens Bogaards niet in
deterministische zin te worden begrepen: een wdks kan immers kiezen om zich af te
zetten van het milieu waarin hij of zij vertoefdelBngrijk is dus de manier waarop de
taalleerder het milieu ervaart, eerder dan de tibjex realiteit. Deze subjectieve ervaring
leidt tot een reeks persoonlijke attitudes ten dpzi van het milieu. Het zijn deze attitudes
die volgens Bogaards bestudeerd moeten worden.

Verder onderscheidt Bogaards twee invloedrijkeegem binnen het sociale milieu van de
taalleerder: deuders(en/of familie) en dgroep van gelijkerfvrienden, collega’s, enz.). Zo
worden kinderen in de eerste plaats sterk beinvitmed de attitudes van hun ouders, die ze
meestal gewoon overnemen. Rond de puberteit vafscdeze bron van invlioed echter naar
de “groep van gelijken”. De invloed en de druk \G@ze nieuwe groep is bovendien groter
dan die van leerkrachten, ouders of leden van anegrische groepen. Wanneer men dus
probeert om de attitudes van een taalleerder tevloeiden, moet er ook rekening gehouden

worden met de attitudes van de ouders en vrientleollega’s.
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Naast het belang van de attitudes van het mispaelt de thuissituatie van taalleerders
een belangrijkere rol in de taalverwerving dan Boda laat vermoeden. Positieve attitudes
van de ouders ten opzichte van de vreemde taahdgman immers niet dat het kind thuis
over de nodige (tijdrovende) steun en stimulerdedeomstandigheden beschikt. Als kind of
puber kan men zich bovendien moeilijk afzetten kahsociale milieu en al helemaal niet de
eigen thuissituatie doen veranderen.

Ten slotte mag ook de talige context van het $ocralieu niet vergeten worden. Zoals
reeds bleek uit onderzoek van Gardner & Lamber7Z)9brengt een meertalige context
andere motivatiepatronen teweeg dan een eentabigie)xd. Daarnaast wijzen Lochtman &
Ceuleers (2005) ook op het belang van de mate wammn leerder contact heeft met de
doeltaal. Hoe meer contact met de doeltaal, hoermadg leerders hun eigen taalvaardigheid
inschatten. De auteurs besluiten bijgevolg dat tacinmet de doeltaal een positieve invioed
heeft op talig zelfvertrouwen” (Lochtman & Ceule@@®05: 100). Andersom zal een gebrek
aan contact met de doeltaal remmend werken baaledrwerving.

3.4 Leeftijd

Zoals Bogaards (1993) terecht opmerkt, is hetadg@meen aanvaarde waarheid dat men
iedere dag bijleert en bijgevolg ook op elke |ggftivat het aanleren van talen betreft, is de
idee echter gangbaar dat men beter en sneller lzdehop jonge leeftijd. Deze idee wordt
bovendien ondersteund door deéritical Period Hypothesisvan Lenneberg (1967). Deze
theorie gaat ervan uit dat taalverwerving beterr\agn bepaalde leeftijd moet plaatsvinden,
namelijk voordat de lateralisatie van taal optremdtle hersenen hun plasticiteit verliezen. De
vraag is echter op welke leeftijd deze lateralesglaatsvindt en of dit bij iedereen dezelfde
leeftijd is. Volgens Lenneberg bevindt de gunsiegftijid om een tweede taal te leren zich
vOoOr 9 tot 12 jaar. Hier bestaat echter veel orezidjover.

Hoewel Lenneberg dus een limietleeftijd aanraadteen tweede taal te leren, betekent
dit niet dat een oudere taalleerder niet in staabm een vreemde taal te verwerven. Het
verschil ligt gewoon in het type taalverwerving: jonge taalleerders gaat het om een redelijk
natuurlijke taalverwerving, vergelijkbaar met moetdalverwerving, terwijl oudere leerders
een expliciete, aangeleerde taalverwerving doormake grootste moeilijkheid die oudere
leerders hierbij tegenkomen is het verwerven varvrdemde uitspraak, wat in de meeste
gevallen niet lukt. Jonge kinderen hebben hier eimdoeilijkheden mee, aangezien ze alles
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leren aan de hand van mimetisme. Verder verwijsgaBods ook naar verschillende
onderzoeken die de positieve invloed ymeer pressur@antonen op de uitspraak van jonge
taalleerders (Tarone 1978; Macnamara 1976). Degvim&chter wat het belang is om een
authentieke uitspraak te verwerven, aangezien ra@gp absoluut geen vereiste is om
communicatieve doeleinden te bereiken.

In een studie voor de Raad van Europa verzamdélhsione (2002) de belangrijkste
theorieén, onderzoeken en bevindingen in verbartdlmkeeftijd van taalleerders en wordt de
‘Critical Period Hypothesisvan Lenneberg enigszins genuanceerd. Zo vendgjkhstone in
de eerste plaats naar de bewering van Bellingh@®0j2at leeftijd geen alleenstaande factor
IS, maar past in een netwerk van context- en otlilkgsfactoren waardoor oudere leerders
mogelijk meer moeilijkheden ervaren om vreemde ntate verwerven. Voorts treedt
Johnstone Singleton (1989) bij in de nuancering tah absolute voordeel van jongere
taalleerders. Volgens hen bevindt het werkelijkerdeel van jonge taalleerders zich namelijk
in de mogelijkheid om op lange termijn een grotaxavaardigheid te bereiken. Verder haalt
Johnstone ook Sterns (1976) besluit aan dat eld#ijéezijn eigen voor- en nadelen heeft
voor het leren van talen. Zodoende zou er geentigens of kritische periode bestaan voor
tweede taalverwerving. Wel schijnen de meeste @og&ers het erover eens te zijn dat de
taalverwerving anders verloopt afhankelijk van deftijd van de leerders. In een overzicht
van de kenmerken van jongere en oudere leerdevdjstedohnstone naar Nikolov (1999)
voor het verband tussen leeftijd en motivatie. hliir onderzoek blijkt immers dat jongere
taalleerders overwegend intrinsiek gemotiveerd egor het leren van talen, terwijl leerders
vanaf de puberteit steeds vaker instrumentele tgnatieve vormen van motivatie vertonen
aangezien ze al een duidelijker beeld hebben varbbhoeftes en interesses.

Op basis van eigen onderzoek in Schotland madkisione een lijst van de mogelijke
voordelen van jongere taalleerders op oudere tadies in geschikte onderwijs- en
leeromstandigheden (zie Johnstone 2002: 13). Zderojongere leerders gemakkelijker het
klanksysteem van de doeltaal onder de knie krijgemel wat uitspraak als intonatie betreft.
Ze zouden ook minder ‘taalangstig’ zijn en in higleaneen over meer vrije tijd beschikken
dan hun oudere collega’s. Bovendien zou een vreggnbeen grotere taalbewustheid in de
hand werken, aangezien het kind hierdoor snel welda kan leggen tussen zijn of haar
verschillende talen. Overigens kan de doeltaal iepntanier dieper verankerd zijn in het
individu van de jonge leerder, die zo een meewradig interculturele identiteit verwerft.

Daarnaast somt Johnstone echter ook een aamt@elen op die oudere leerders zouden

kunnen hebben op jongere leerders (zie Johnstddir 2@). Oudere leerders zouden immers
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in staat zijn om woordenschat uit de doeltaal vagtinnen op (abstracte) begrippen die ze
reeds kennen in hun moedertaal. Voorts hebben eubkmrlingen meer ervaring met
discoursregels en zouden ze dus gemakkelijker #adlvan native speakerskunnen
verkrijgen. Bovendien bestaat de kans dat ouderelées al meer ervaring hebben met leren
en zodoende efficiéntere leermethodes hebben okldikTen slotte hebben oudere leerders
waarschijnlijk een duidelijker beeld van de redeaavom ze een vreemde taal leren. In geval
van eigen keuze kan dit gepaard gaan met een hogeatie en inzet. Bijgevolg besluit
Johnstone in verband met vreemde taalverwerving'tddtnooit te laat is om te beginnen,
maar ook nooit te vroeg is om te beginnen. In esstigikte context en met ondersteuning,
kunnen leerders van om het even welke leeftijdenke mate genieten van hun pogingen om
een nieuwe taal te leren” (onze vertaling — Jomes002: 15).

Ten slotte is het interessant om kort het verbndermelden dat Bogaards (1993)
aanduidt tussen de leeftijd en het geslacht vdle&ders. De invioed van het geslacht op de
taalverwerving zou immers enkel duidelijk merkba@gn tijdens de puberteit. Bogaards haalt
verschillende onderzoeken aan waaruit blijkt datngeisjes tussen 12 en 17 jaar betere
resultaten behalen dan de jongens op dezelfdéjde@ie Bogaards 1993: 82). Ook wordt de
mogelijkheid naar voren geschoven dat het geslaaht de groep leerlingen die betere
resultaten behaalt in verband zou staan met héddas/an de leerkracht. Verder vermeldt
Bogaards ook het verband tussen geslacht en a&itudeisjes zouden immers positievere
attitudes hebben ten opzichte van taalverwerving jdagens. Dit verschil verdwijnt echter
op volwassen leeftijd. Bogaards leidt uit eigenemdek af dat jongens eerder geinteresseerd
zijn door het instrumentele aspect dan door hefjer@ame aspect van talen leren. Bijgevolg
Zijn de attitudes van jongens enkel positief alshe¢ nut inzien van de taalverwerving.
Meisjes zouden bovendien beter aangepast zijn @ataanorm van het schoolsysteem
(Bogaards 1993: 85). Gezien de mogelijke verbartdesen geslacht, leeftijd en attitudes,

wordt er ook aandacht besteed aan de rol van B&ta in de casestudy.

21



4  Methodologie

Om te bepalen welke rol attitudes, motivatie, eulien leeftijd spelen bij het
implementeren van CLIL, wordt in dit onderzoek tg#val van het ITCM-project in
Schaarbeek geanalyseerd. Voor deze casestudy wgelttiik gemaakt van kwalitatieve
onderzoeksmethodes, aangezien de onderzochte fpegtipt dit domein behoren. Bijgevolg
wordt in dit hoofdstuk eerst een algemene inleidiegeven over de principes en de werking
van kwalitatief onderzoek, alvorens de kenmerkendenverwerking van het verzamelde
onderzoeksmateriaal worden gedetailleerd. Teneslotirden ook de beperkingen van het

onderzoek besproken.
4.1 Kwalitatief onderzoek

Zoals Denzin & Lincoln (2008) aangeven in de idieg van hun handleidinGollecting
and Interpreting Qualitative Materialds kwalitatief onderzoek een onderzoeksvadsich
dat geassocieerd wordt met een hele reeks ternmrtepten en veronderstellingen uit
verscheidene onderzoektradities. Talrijke methodesaanpakken worden tot kwalitatief
onderzoek gerekend en worden in even talrijke a@sschillende onderzoeksdisciplines
toegepast. Bovendien benadrukken de auteurs dditdived onderzoek verschillende dingen
betekent op verschillende historische momenten.a®ksl deze variatie stellen Denzin &

Lincoln volgende algemene definitie voor:

“Qualitative research is a situated activity thatchates the observer in the world. It consists of a
set of interpretive, material practices that make tvorld visible. These practices transform the
world. They turn the world into a series of repmsdions, including field notes, interviews,
conversations, photographs, recordings and memdbkedaself. At this level, qualitative research
involves an interpretive, naturalistic approach tbe world. This means that qualitative
researchers study things in their natural settinggempting to make sense of, or interpret,

phenomena in terms of the meanings people britigetm” (Denzin & Lincoln 2008: 4).

De kernelementen zijn hierbij het observeren eterpmeteren van dingen in hun
natuurlijke context, waardoor een reeks represestabt stand komen. In tegenstelling tot
kwantitatief onderzoek, waar de nadruk ligt op deting en analyse van causale verbanden

tussen variabelen, ligt de nadruk bij kwalitatiefierzoek op “de kwaliteiten van eenheden en
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op processen en betekenissen die niet experimenjieeinderzocht of gemeten in termen van
aantal, kwantiteit, intensiteit of frequentie” (Cxam & Lincoln 2008: 14). Dit betekent echter
niet dat kwalitatieve studies geen gebruik kunnetken van kwantitatieve data of methodes.
Alleen zullen deze meestal niet dezelfde compléxiiereiken als de statistische analyses
waarop kwantitatieve studies steunen. Kwalitatiemederzoekers zijn namelijk vooral
geinteresseerd imoe het sociale gebeuren tot stand komt en betekeijgt. Daarom menen
ze via gedetailleerde interviews en observatiebtdicbij het standpunt van de bestudeerde
individu's te kunnen komen dan kwantitatieve ondekers met hun afstandelijke,
abstraherende methodes. Bij kwantitatief onderziakt alles immers in het teken van het
abstraheren van algemene waarheden, terwijl kwiafitanderzoek directer is ingebed in deze
veranderende wereld en gelooft in het belang vaschrgvingen en details (voor een
uitgebreidere vergelijking, zie Denzin & Lincoln@R 14-17).

Bijgevolg benadrukken kwalitatieve onderzoekersk ade waardegeladen aard van
onderzoek, in tegenstelling tot kwantitatieve omdekers, die menen dat hun werk
waardevrij is. Denzin & Lincoln hameren er echtprdat “er geen waardevrije wetenschap
bestaat” (2008: 8), aangezien alle onderzoeksbaged politieke implicaties hebben en
wetenschap dus macht betekent. Desondanks krijglitatvef onderzoek vaak de kritiek dat
het onwetenschappelijk, subjectief of slechts vememd is. Het werk van kwalitatieve
onderzoekers wordt vaak politiek geinterpreteerdhan makers worden uitgemaakt als
journalisten of “zachte” wetenschappers (Denzinig&cbln 2008: 10).

Kwalitatieve onderzoekers zijn zich er echter vewust dat onderzoek een interactief
proces is, waarbij de persoonlijke geschiedenisghislacht, de sociale klasse, het ras en de
etniciteit van zowel de onderzoeker als de bestdedgadividu’s een kenmerkende rol spelen.
Binnen dit proces benadert elke onderzoeker deldvenet een eigen raster van ideeén
(=theorie) waaruit een aantal vragen voortvloeieap(stemologie) dat hij of zij op een
bepaalde manier onderzoekt (=methodologie). In itk betekent dit dat kwalitatieve
onderzoekers empirische materialen verzamelen, rooeleen en beschrijven. Hierbij is
kwalitatief onderzoek steeds uitgegaan van de dabberonderstelling dat, enerzijds,
bekwame observatoren objectief en nauwkeurig vgrklannen uitbrengen over hun eigen
observaties in de sociale wereld (met inbegrip darervaringen van anderen) en anderzijds,
dat een reéel, bestudeerd individu in staat is o @ijn of haar eigen ervaringen te
rapporteren. Zo zou de onderzoeker beide verslggamon kunnen samenvoegen om een

totaal beeld te verkrijgen (zie Denzin & Lincoln(&) 28-29).
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Hier moet de onderzoeker echter zeer voorzichitng RBenzin & Lincoln herinneren eraan
dat “elk onderzoek interpretatief is” (2008: 31)pelwel sommige opvattingen als
vanzelfsprekend worden aangenomen en andere wegbraldematisch en controversieel
worden gezien. Dit hangt dus sterk af van het radez=én van de onderzoeker. Elke visie en
elk verslag zijn gefilterd door (persoonlijke) elenten als taal, geslacht, sociale klasse, ras en
etniciteit. Volgens Denzin & Lincoln bestaan er ausk “geen objectieve observaties”, maar
“enkel sociaal gesitueerde observaties tussen deeldem van de observator en het
geobserveerde” (2008: 29). Gelijkerwijze kunnenivitl’'s slechts een eigen verhaal of
interpretatie geven van hun handelen, maar geeledvigé verklaring ervoor. Voordien
stelden de auteurs al dat “objectieve werkelijkh@ait gevat kan worden” en we iets enkel
kennen door de representaties die we ervan helblmzih & Lincoln 2008: 7).

Bijgevolg is het enorm belangrijk voor kwalitateewnderzoekers om gebruik te maken
van verschillende empirische materialen en meerdederling verbonden interpretatieve
methodes om een beter beeld te krijgen van hetidbestde onderwerp. Elke methode belicht
de wereld immers op een andere manier. Door dezehilende deeltjes samen te brengen
en te laten overlappen construeert de onderzoe&er objectiever geheel, net als een
patchwork Verder is het ook interessant om op te merkenkuatlitatieve interpretaties
geconstrueerd worden in de loop van het onderzoegsg. van de “veldnotities” naar een

“onderzoekstekst”, om uit te monden in een “puldiédkst” (Denzin & Lincoln 2008: 34).

4.2 Onderzoeksmateriaal

De onderzoeksstrategie voor een casestudy bemigens Denzin & Lincoln op
observaties, interviews en documentanalyse. Dittkgnomtendeels overeen met het materiaal
dat verzameld werd voor deze casestudy: klasolsesyaen groepsinterview, een korte
schriftelijke attitude-enquéte en aanvullende doeni@n en gesprekken. In dit onderdeel

wordt het materiaal per type besproken qua kenmegkeverwerking.
4.2.1 Klasobservaties
Het eerste type onderzoeksmateriaal dat verzamveld zijn klasobservaties, om een

beeld te krijgen van het klasgebeuren en de magdtipelpunten in het project. Zoals Denzin
& Lincoln aangeven, betekent het simpele feit “zicleen sociale situatie te begeven en rond
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te kijken” al een belangrijke bron aan informatie eateriaal (2008: 48). Verder werd
observatie reeds omschreven als “de fundamentsie an alle onderzoeksmethodes” in de
sociale wetenschappen door Adler & Adler (1994:)382wijl Werner & Schoepfle het “de
voornaamste steun van etnografie” achten (1987). Z5dvendien komt observatie ook van
pas bij interviews om bijkomende informatie afealen uit lichaamstaal en —bewegingen.

Bij (sociale) observatie worden zowel de menseligdctiviteiten als de fysieke setting
waarin ze plaatsvinden in acht genomen. In gevialeen gecontroleerd experiment kan deze
fysieke setting een laboratorium of ziekenhuis,ziraar in de huidige casestudy gaat het om
veldwerk in een natuurlijke setting, zijnde de kiBgze ‘natuurlijke’ observaties kunnen op
verschillende manieren beschreven worden, namelgk de hand van gepubliceerde
checklists of net door open beschrijvingen. Vooredeasestudy werd geopteerd voor open
beschrijvingen, waarbij getracht werd om alle aggrewan het klasgebeuren op te nemen en
niets als vanzelfsprekend aan te nemen: lesinHokdal, aanwezigheden, houding van alle
actanten, onderlinge relaties, simultane handetingaz. Zodoende kunnen de gerealiseerde
observaties hier als ‘beschrijvend’ getypeerd word&eliswaar ging er specifieke aandacht
uit naar de toepassing van CLIL (met inbegrip vamahcties en het gehanteerde taalgebruik),
maar de observaties waren niet uitsluitend hierepchgt en kunnen dus zeker niet als
‘selectief’ of ‘gefocust’ getypeerd worden.

Naast de aard van de beschrijving kunnen obsessatiok onderverdeeld worden
naargelang de rol die de observator inneemt. Zcemakller & Adler (1987) een onderscheid
tussen onderzoekers als ‘periferisch lid’, ‘actidf of ‘compleet lid’. Voor deze casestudy
kan men spreken van een onderzoeker als perifeitschangezien de observator niet actief
deelneemt aan de lessen en ook niet bij elke leweag is. Het doel van de observaties is
hier werkelijk om een beeld te krijgen van hoeelsén in normale omstandigheden verlopen
en deze dus ook zo min mogelijk te verstoren. Hugpwallend de observator zich ook tracht
te maken, zijn of haar aanwezigheid betekent eenkaig van de normale omstandigheden
en beinvloedt bijgevolg het geobserveerde. Hiektdde welbekendeobserver's paraddx
van Labov op: the aim of linguistic research in the community tmoes to find out how
people talk when they are not being systematiaatigerved; yet we can only obtain these
data by systematic observatioflLabov 1972: 209). Om deze paradox uit de wegateng
opteren sommige onderzoekers ervoor subjectengderadren zonder hun medeweten. Hier
kunnen echter enkele ethische bedenkingen bij gamaaden. Bijgevolg verkiest men in dit
onderzoek om de impact van de aanwezigheid vanbdereator eerder te verkleinen door

regelmatig te observeren. De richtlijn was hiednij ongeveer om de twee weken aanwezig te
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zijn, tot het materiaal ‘gesatureerd’ zou zijn. Mekele academische onderbrekingen werden
zo zes klasobservaties gerealiseerd tussen ok®ilddr en februari 2012. De geobserveerde
lesuren werden voor de zekerheid ook auditief opgem. Bij de verwerking bleek de

kwaliteit van deze opnames echter relatief klein viergelijking met de veldnotities.

Aangezien deze opnames bovendien voor een te gopus zouden zorgen, werden ze
uiteindelijk niet expliciet gebruikt. De observaieorden in de casestudy dus thematisch
verwerkt op basis van de veldnotities. Verder varrdeze observaties ook het uitgangspunt

voor de opstelling van ander onderzoeksmateriaalsalefocusgroup

4.2.2 Focusgroup: attitude-enquéte en groepsinterview

Om een beeld te krijgen van de attitudes, de rabéwen het milieu van de leerlingen is
het naast de observaties zeer belangrijk om dkngen zelf aan het woord te laten. Daarom
werd in maart 2012 eefocusgroupgeorganiseerd. Deze benaming verwijst oorsproikel
naar een type marketingonderzoek waarbij meningenkianten worden verzameld aan de
hand van groepsinterviews. Tegenwoordig worden zala uiteenlopende groepsinterviews
met focusgroup aangeduid (Fontana & Frey 2008: 126). Het principedaarbij om
vertegenwoordigers van een specifieke (doel)greepes te brengen en te laten discussiéren
over bepaalde onderwerpen om imsider informatie te verkrijgen. In het geval van deze
casestudy was de bestudeerde groep, namelijk dedtlao klein dat het niet interessant was
deze te reduceren tot enkele vertegenwoordigeeneZodoende bestond fecusgroupin
dit onderzoek uit de vier overblijvende leerlingameen leerling die ondertussen van richting
was veranderd maar voor de gelegenheid was uitggshoom deel te nemen. Om de
leerlingen de nodige spreekvrijheid te geven, wakedrkracht niet aanwezig.

Voor het gebruikelijke groepsinterview werd bijzédocusgroupook individueel een
korte schriftelijke attitude-enquéte afgenomen. [Derlingen werden dus op twee
verschillende manieren geinterviewd, eerst indig&uen structured daarna in groep en
eerderunstructured Alvorens we verder ingaan op de twee types im@rvmoet worden
opgemerkt dat interviewen een zeer gemakkelijk mchtig middel is om informatie te
verzamelen over een onderwerp of om onze medemeesatten. Het wordt dan ook zeer
frequent en onder alle mogelijke vormen gebruikiganig dat de huidige (Amerikaanse)
maatschappij wel eengtie interview societyWwordt bijgenaamd (Fontana & Frey 2008: 119-
120). In zo’n maatschappij heeft men de neigingetgeten dat “de kunst van vragen stellen

en luisteren” niet neutraal is (Denzin & Lincoln & 47). De werkelijkheid van de
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interviewsituatie wordt immers door minstens tweensen gevormd en onderhandeld.
Bovendien kan het interview ook (onbewust) in eepdalde richting gestuurd worden, op het
moment zelf of later bij de samengevatte weergavane

De schriftelijke attitude-enquéte die eerst wafgenomen, bestaat uit drie pagina’s met
schaalvragen (zie bijlage voor een blanco formpuli€e eerste pagina bevat een tiental
vragen over de persoonlijdeackgrounden thuissituatie van de leerlingen. Daarop volgen
twee pagina’s met in het totaal 38 schaalvragem @\dL, de school, het onderwijs in het
algemeen en het sociale milieu van de leerlingeierfden en familie). Met schaalvragen
wordt bedoeld dat de leerlingen antwoorden kunrakmisen op een vijfpuntenschaal van
‘helemaal waar’ tot ‘helemaal niet waar’. Zodoetdhoort dit schriftelijke interview tot het
‘gestructureerde’ type. Het voornaamste kenmerkvhieis namelijk dat alle respondenten
dezelfde vragen wordt gesteld, met een beperkabantwoordmogelijkheden (zie Fontana &
Frey 2008: 124). De moeilijkheid bij dit type inte@w bevindt zich in de zeer beperkte
flexibiliteit ervan. Dat geldt vooral voor de ingwer, die zo neutraal en systematisch
mogelijk moet ondervragen en antwoorden noterenorDio deze casestudy voor een
schriftelijk versie te opteren, vervalt deze mgiieidsfactor. Wel lijkt de enquéte zo
opgesteld voor een anonieme, statistische anaBseen de kleine aantallen en met het oog
op persoonlijke gegevens van de leerlingen is aoayse hier uiteraard niet interessant. Het
doel van deze attitude-enquéte is vooral om voaeafd aan het groepsgesprek te polsen naar
de individuele meningen van de leerlingen en dez&unnen vergelijken met eventuele
afwijkingen door het groepseffect. Verder is hek aen middel om een minimum aan
materiaal te verzekeren, mocht het groepsgespetasiopen. Bij de verwerking blijkt veel
informatie al aanwezig te zijn in het groepsgesmelde enquéte wordt bijgevolg vooral als
aanvulling gebruikt, ter vergelijking en om leembgste vullen.

Het groepsinterview dat net na de korte attitudguéte werd afgenomen, is eerder van
het ‘open’ of ‘niet gestructureerde’ type. Dit Hetat dat de vragenlijst niet strikt beperkt is,
maar er in tegendeel ruimte is voor eigen inbreay de leerlingen en dat de moderator ook
mogelijke vragen van de leerlingen beantwoordtrdtier krijgt het interview meer de vorm
van een openhartig gesprek, waarin ook gediscudségeonderhandeld wordt. Zoals vaak bij
een groepsinterview, houdt de toon dan ook het emdaissen formeel en informeel: de
leerlingen spreken de moderator meestal wel meteh#eidsvormen aan, maar soms zorgt
hun spontane deelname voor informele uitwisselin@enrol van de moderator is hierin niet
te onderschatten. Deze kan namelijk kiezen voor feemele, leidende en controlerende

houding of net niet (Fontana & Frey 2008: 127)eén natuurlijke setting zal de moderator
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eerder geneigd zijn een niet-leidende houding aametmen en dat is in deze casestudy ook
het geval. Fontana & Frey waarschuwen echter vaerrdogelijke problemen die Merton et
al. (1956) bij zo’'n ‘open’ groepsinterview vastskeh, namelijk dat de moderator erop moet
toezien dat (a) niemand de groep domineert, (b)tenighoudende respondenten deelnemen
en (c) hij of zij van de volledige groep antwoordetjgt. De moderator moet naast dit
complexe beheer van de groepsdynamiek ook nog irekdmuden met de vragenlijst.
Helemaal ongestructureerd kan men het groepsietgrijgevolg niet noemen, mogelijk wel
‘semigestructureerd’. Een minimale vragenlijst oderaanpak, het project, de school en de
Brusselse, meertalige context vormde toch de la@tlia het gesprek. De moderator trachtte
echter alert te zijn om in te pikken op verwantentl’'s die door de leerlingen werden
aangebracht. Het voordeel van het groepsgespréiterbij ook dat de leerlingen elkaar
kunnen helpen bij het herinneren van specifiekermatie. Een eventueel nadeel is dat het
individueel denken wordt onderdrukt door het gre#fest. In deze casestudy wordt dit zoals
gezegd gecompenseerd door de individuele enquéte.

Verder moeten er ook nog enkele opmerkingen Maisdte aard gemaakt worden. Net als
bij het observeren, is het wenselijk dat de respateh instemmen met het onderzoek, op de
hoogte worden gebracht van eventuele opnames, haninaiteit wordt verzekerd en ze
worden beschermd tegen enige vorm van schade (Roétdrey 2008: 142). De leerlingen
uit de focusgroupwaren zich bijgevolg bewust van de auditieve opsiawat af en toe toch
voor opschudding zorgde bij enkele straffe uitsprakVoor hen was het van essentieel
belang dat de leerkracht hun uitspraken niet terhaou krijgen en dat ze dus niet zouden
worden afgestraft voor hun openhartigheid. Hetzeldldt voor hun geschreven antwoorden
in de enquéte. Om de leerlingen te beschermen wadnd® enkel codenamen gebruikt en
wordt dit onderzoek pas na het einde van het si@ard012 vrijgegeven. Wat de verwerking
van het groepsinterview zelf betreft, werd de geseerde auditieve opname eerst bijna
volledig uitgeschreven. Zo'n transcriptie is uitmeh zeer tijdrovend, maar vormt zeer
waardevol en bruikbaar materiaal. Op basis hiervegrden fragmenten thematisch

gerubriceerd en geselecteerd voor bespreking dysana de casestudy.

4.2.3 Aanvullend materiaal

Het aanvullende materiaal voor deze casestudy Wweaddzakelijk aangereikt door de
leerkracht van de immersievakken, die hier enigsais informant optreedt. Het gaat in de

eerste plaats om verschillende types documenterbezZorgde de leerkracht de observator
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voor de eerste observatielessen kopies van hetstuegeriaal en van de gedetailleerde
lesvoorbereiding. Later bezorgde de leerkracht eses de zogenaamde ‘competentie-
rapporten’ van de leerlingen. Bij de verwerking Kele deze documenten van grote
aanvullende waarde voor decusgroup Zo kunnen sommige uitspraken van de leerlingen
namelijk aan de feitelijke gegevens worden geto¥®tstder bezorgde de leerkracht eveneens
schriftelijke interviews die op de eerste schooldagmelijk 5 september 2011, waren
afgenomen. Hiermee wensten de leerkracht en detelineeen eerste beeld te krijgen van de
motivatie enbackgroundvan de leerlingen. Deze interviews werden eergbraferlijk
schriftelijk ingevuld door de leerlingen en verveig besproken met de leerkracht, die de
interviews ook schriftelijk aanvulde. Hoewel deréerviews niet uit dezelfde vragen bestaan
als de attitude-enquéte, zijn ze zeer waardeval geaasestudy. Ze kunnen immers fungeren
als ‘nul-moment’ voor de houding van de leerlingem opzichte van het immersieproject.
Naast deze diverse, bruikbare documenten leveleleleerkracht ook interessante
informatie aan de hand van talrijke, korte gespeekkoor en na de observatielessen. De
observator kon deze gesprekken echter nooit opnevhemeteen terplekke aantekenen.
Interessante elementen die bij deze gesprekkesptake waren gekomen, konden later wel

via mail nagetrokken worden en zo toch gebruiktdeor

4.3 Beperkingen

Zoals reeds hier en daar naar voren werd geschaee kwalitatief onderzoek in het
algemeen en deze casestudy in het bijzonder ookadal beperkingen. Eerst en vooral moet
er rekening gehouden worden met de welbekeéollgerver's paradoxwaarop Labov reeds
in 1972 wees. De aanwezigheid van de observatoodgy voor het onderzoek, maar heeft
een vervalsend gehalte voor de bestudeerde sit@atiedit effect tegen te gaan, werd beslist
om regelmatig te observeren. Bij de eerste obses/atijn de aanwijzingen naar de
verstorende aanwezigheid van de observator tabgkel vanwege de leerlingen als vanwege
de leerkracht. Voor de observator is het dan oaktdarend sleutelen aan de rol naarmate de
observaties verlopen. Bij de laatste observatidseiseffect al minder voelbaar, maar niet
volkomen onbestaande. Dit betekent niet dat deesebservaties minder bruikbaar zijn, maar
vooral dat men dit in gedachten moet houden bgradyse.

Dat het effect op het einde toch niet volledigdveznen is, heeft ook te maken met

praktische zaken. Hoewel men kan stellen dat zsesrahties tussen oktober 2011 en februari
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2012 redelijk ‘regelmatig’ is, moet men vaststelldat voor enkele belangrijke periodes
observaties ontbreken. Bij de aanvang van het $igdanavas het onderzoeksproject namelijk
nog niet van start gegaan en zo werd een belaegijkveelbewogen periode gemist. Voorts
vielen de observaties door de respectievelijke examderbrekingen stil in december en
januari. Januari is nochtans een sleutelmoment eh drnoject, aangezien de sfeer dan
beinvioed wordt door de examenresultaten. Volgenkeerkracht is “elke les ook anders” en
Zijn zes observaties op die periode te weinig. Bdi@n rapporteert de leerkracht dat de
leerlingen soms andere attitudes aannemen waneesysgrvator aanwezig is in vergelijking

met normale lessen. Het is uiteraard moeilijk vd@ionderzoeker om hier vat op te krijgen.

Wat het groepsinterview betreft, moet ook opgemedcden dat er duidelijke verschillen
in dominantie optreden, ondanks de inspanningerdeamoderator om alle leerlingen bij het
gesprek te betrekken. Zo zijn er twee leerlingenvdiel gemakkelijker het woord nemen en
het ook minder snel afstaan, terwijl de anderenderirspontaan geneigd zijn om deel te
nemen. De moderator tracht weliswaar om de vragehtstreeks opnieuw te stellen aan de
terughoudende respondenten, maar toch lukt hetametop elke vraag van iedereen een
duidelijk antwoord te krijgen. Bovendien lijken teerlingen soms wel te antwoorden, maar
valt bij de verwerking op dat ze de vraag niet vedjk beantwoord hebben. Soms worden ze
onderbroken voordat ze een antwoord hebben kunegenken of formuleren. Daartegenover
staat wel dat de dominerende respondenten vaalwaithema’s aansnijden en de moderator
soms moet kiezen om hierop in te pikken, ten keatevoltallige antwoorden.

Op niveau van het onderzoek moet men tevens ppestidat de bestudeerde groep
uiteindelijk extreem Klein is en er op een bepaalment zelfs gevreesd werd dat er geen
leerlingen meer zouden overblijven. Hierdoor zija dnderzoeksmogelijkheden definitief
beperkt tot kwalitatief onderzoek, wat op zich wefaar geen probleem betekent. De kleine
omvang van de groep moet integendeel als een heséketor geinterpreteerd worden. Op
dat vlak valt het tevens te betreuren dat het ptayeen begeleiding heeft genoten en dit
onderzoek slechts in het derde en laatste proggcianvangt. Hierdoor zijn vele problemen

reeds verankerd en kunnen de observaties gaandeetageer helpen de situatie te keren.

30



5 Casestudy « ITCM-project »

Zoals in de vorige hoofdstukken al duidelijk weyeimaakt, wordt in deze casestudy het
immersieproject in het derde jagrestion’ van de Franstalige technische school ‘Cardinal
Mercier’ (ITCM) onder de loep genomen. Hiervoor dioonder andere gebruik gemaakt van
klasobservaties, edocusgroupen gesprekken met de leerkracht. De casestudgpdiesit
twee grote delen. Het eerste deel geeft een overzan het klasgebeuren en vat het verloop
van de lessen samen op basis van de klasobseriatiest tweede deel komen de attitudes
van de leerlingen ten opzichte van de aanpak, fugeéqi en de context ervan uitvoerig aan
bod. Om de anonimiteit van de deelnemers te garandeordt in de bespreking enkel
gebruik gemaakt van codenamen. In het totaal wor#g®en leerlingen genoemd onder de
codenamen ‘M1’ tot en met ‘M7’. ‘Mo’ staat voor aeoderator van het groepsgesprek. De
leerkracht en klastitularis wordt aangeduid metvikéeiw S’. Verder worden de subrubrieken

in de tekst voor de duidelijkheid in het vet aangdd
5.1 Klasobservaties

Het eerste deel van deze casestudy is zoals ggebadeerd op de zes klasobservaties die
tussen oktober 2011 en februari 2012 werden geezali. Daarvan zijn er vier observaties
tijdens de lessen ‘bedrijfsbeheer’ en twee andguens de lessen ‘onthaaltechnieken’, de
twee immersievakken die door Mevrouw S worden ondeen. In de bespreking van deze
observaties wordt getracht om het hele klasgebeusenhet immersieproject te belichten.
Bijgevolg komen in dit onderdeel zowel de omvang vde groep als de manier van
onderwijzen, de aard van het cursusmateriaal, ddihg van de leerkracht, het gedrag van de
leerlingen en ten slotte de interactie tussen taetk en leerlingen aan bod.

Vanaf de eerste observatie eind oktober vakldme omvang van de groemp. Terwijl
de interviews van de eerste les op 5 september elbteerlingen werden ingevuld, telt de
klas minder dan twee maanden later nog amper edsigen. Bovendien zijn er van deze zes
overblijvende leerlingen slechts vier aanwezigetijel de eerste observatieles. Overigens zijn
afwezige leerlingen een constante tijdens de vikservaties die voor Kerstmis werden
gerealiseerd. Op de tweede observatie (midden nomgnzijn er immers eveneens slechts
vier leerlingen aanwezig. Bij de derde observati¢tand november) zakt het aantal zelfs op

rampzalige wijze tot één enkele aanwezige leer]ingamelijk M3. Van de vijf andere
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leerlingen zijn er op die dag twee ziek, twee ongfigd afwezig — lees “aan het spijbelen” —
en twijfelt de laatste om weer over te stappen naanoepsonderwijs. Bij de vierde
observatieles (begin december) zijn gelukkig bitla leerlingen aanwezig, op M6 na, met
een recordaantal van vijf leerlingen in de klas. Neeuwjaar wordt de groep echter
gehalveerd wanneer drie leerlingen de richtingater. De slechte resultaten van de eerste
examenreeks hebben M1 aangezet om effectief wesrtevstappen naar beroepsonderwijs.
Ook M7 stapt in januari over naar beroepsondenaigigezien ze door haar eetstoornis en
gerelateerde gezondheidsproblemen te vaak immessest mist om nog te kunnen volgen in
het Nederlands. M6 is op zijn beurt te vaak ongegeiafwezig geweest en is vanaf januari
een vrije leerling. De twee laatstgenoemde leeglingaren elk maar tijdens één observatieles
aanwezig geweest. Na dit massaal vertrek schietegro@ maar drie leerlingen over in de
immersierichting: M2, M3 en M4. Begin februari $llM5 zich echter aan bij de groep,
waardoor het nieuwe leerlingenaantal op vier komtstaan. Tijdens de twee laatste
observaties rond midden februari was de klas beden voltallig.

Dit lage leerlingenaantal zou de leerlingen normalin ideale leeromstandigheden
moeten plaatsen voor het immersieproject, maardgendeel is waar. Ondanks de kleine
groepslaagt de leerkracht er namelijk niet in om de aandcht van alle leerlingen vast te
houden In een poging om (een deel van) de leerlingeeca#f aan het werk te zetten, vraagt
de leerkracht bijvoorbeeld aan twee leerlingen em @efening aan het bord voor te bereiden
terwijl de rest dit van op hun plaats mag doenddnpraktijk concentreert de leerkracht zich
dan uitsluitend op de leerlingen aan het bord. \V@ande rest van de groep daardoor te veel
babbelt, vraagt de leerkracht aan iemand in deddasle opgave luidop voor te lezen. Zodra
de focus van de leerkracht hierdoor verschuift niéegene die voorleest, verslapt de aandacht
van de leerlingen aan het bord en beginnen zijurplbeurt te babbelen. In de praktijk zijn er
dus zelden meer dan twee leerlingen tegelijkesitjief bezig met de les. Hieruit blijkt dat de
leerkracht er niet in slaagt om voordeel te trekkénhet kleine leerlingenaantal om alle
leerlingen meer aandacht te geven.

Dat de leerkracht zich slechts op een deel vankldame groep tegelijkertild kan
concentreren, heeft overigens tot gevolg datuente ontstaatvoor storend klasgedrag
waarop geen of slechts een late reactie komt. Bewgen er allerlei dingen die niet in de les
thuishoren: de leerlingen zijn bezig met huiswevkrveen andere les, lopen rond in de klas of
gebruiken de les als debatmoment voor uiteenlopemdierwerpen. De vraag is dan nog
waarom de leerkracht hier niet (of te laat) op essy Mogelijk merkt de leerkracht het

gedrag te laat op of besluit ze onbewust om deestlar elementen te negeren, omdat ze te
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geconcentreerd is op de enkele leerlingen dieanhtite laten deelnemen. Een andere optie is
dat de leerkracht het gedrag wel opmerkt, maamlattstorend genoeg vindt om het af te
keuren of gewoon uit ervaring weet dat het nietisaailt om er een opmerking over te maken.
Als de leerkracht dan toch een opmerking maaktdivee meteen tegengesproken. Hieruit
blijkt dat deleerkracht ofwel niet alert genoegis ofwel niet autoritair genoeg

Mogelijk is ook dat de leerkracht gewoon ontmoddgdoor het aanhoudende negatieve
gedrag. Zo heeft de helft van de kiagestal geen cursus hijtenzij alle boeken in het
klaslokaal zijn gebleven, wat dan weer betekentdamand huiswerk heeft kunnen maken
of de les heeft kunnen herhalen. De leerlingen &ebiamelijk een redelijbmvangrijke
ingebonden cursusvoor ‘bedrijfsbeheer’ en die durven ze al snevéegeten omdat die “zo
zwaar” is. Overigens schrikt de omvang van de cudiileerlingen ook snel af wanneer ze
die moeten studeren. De bedoeling van de leerknaelst echter om met deze cursus een
afgewerkt product ter beschikking te stellen mée @alocumenten die ze nodig hebben
(theorie, oefeningen, woordenschat, rolspellegez,). Deze intentie van de leerkracht lijkt
de leerlingen echter te ontgaan.

Bovendienschrijven de leerlingen meestal niets opit eigen beweging, onafhankelijk
van het feit dat ze hun cursus bijhebben of nietld@rkracht moet het antwoord dus volledig
opschrijven op het bord en dan nog aandringen ogeldeerlingen het zouden overnemen.
Wanneer de leerlingen eindelijk beginnen te noteneoet de leerkracht soms een vijf- tot
tiental minuten wachten eer de leerlingen klaar aiyorens ze met het vervolg kan beginnen.
Aangezien de leerkracht niet bij elke pagina kailstatn om de leerlingen aan te zetten tot
noteren, kan ze niet verzekeren dat hun cursuss@pleet zijn. Gesteld dat de leerlingen
achteraf toch beslissen om hun les te herhalen, atdabreekt de helft van de cursus
misschien. Om dit te beletten zou een zeer heldergestructureerde aanpak zoals in het
basisonderwijs kunnen helpen. Ook schema’s en lwegea zouden de leerlingen kunnen
gebruiken. De vraag is echter of dit enig nut heafien de leerlingen hun cursus nooit
meenemen naar huis om te herhalen of te studemamgeXien de leerlingen vaak verzuimen
om aantekeningen te maken, kan het verder ook getalat ze na een uitgebreide uitleg
eindelijk een term in het Nederlands begrepen hebbmar die niet zullen ‘opnemen’ bij
gebrek aan notities als geheugensteun. Daardoor aeokeerkracht herhaaldelijk “geziene”
termen opnieuw uitleggen wanneer ze aan de hantedende” leerstof nieuwe leerstof wil
aanbrengen. Hiermee verliest de leerkracht uitdraeel tijd en geraakt ze meestal niet aan

de nieuwe delen.
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Vanaf de eerste observatie was het echter weklisidiat de leerkracht meteel goede
wil de abstracte vakterminologie van bedrijffsbeheer tracht uit te leggen door tetke
concrete contexten te schetsen. Ze schuwt rolgjeslleéekeningen noch uitbeeldingen om
begrippen als ‘wisselgeld’, ‘inkomsten’ en ‘uitgavee verduidelijken. Ondanks deze goede
wil brengt de leerkracht de leerlingen soms in de&.WVanneer ze het begrip ‘wisselgeld’
bijvoorbeeld aan de hand van een rolspelletje anultleggen was, gaf de leerkracht de
leerlingen het geld (om hun aankopen te betalenheipmoment dat ze moesten betalen.
Hierdoor interpreteerden de leerlingen de situatikkeerd en begrepen ze niet goed wat het
begrip ‘wisselgeld’ inhoudt. Bij gebrek aan beguan de taal waarin wordt onderwezen,
moeten de leerlingen zich immers volledig op daatie baseren. Uit dit voorbeeldje blijkt
ook dat het niet altijd even gemakkelijk is om a#stie economische begrippen in een andere
taal uit te leggen. Bijgevolg vragen de leerling@ak naar de Franse vertaling om zeker te
zijn dat ze de term goed begrepen hebben. Somskeatm leerlingen het begrip echter ook
niet in het Frans, zoals bij ‘schuldeiser &méancier. Op dit vlak biedt het technische
onderwijs minder context om meertalig onderwijs tte passen dan bijvoorbeeld
beroepsonderwijs, waar de leerstof veel praktijioiper is.

Bijgevolg lijkt het vak ‘onthaaltechnieken’ op hegrste gezicht toegankelijker, aangezien
het een taliger en minder abstract vak is dan ifisbeheer’. De leerlingen ervaren echter
evenveel moeilijkheden bij het begrijpen van vellsthtaalregisters of bij het produceren
van onthaalformules. Hoewel de leerlingen de opgadfeformules waarschijnlijk werkelijk
niet begrijpen, blijkt uit de observatielessen hesinig moeite de leerlingen doen om het
Nederlands te begrijpen of te ontcijferen. Ze kgner lui dan moeen dwingen de leerkracht
vaak tot vertalingen. Desondanks doet de leerkrbaht best om soms heel langdurig een
begrip in het Nederlands te verduidelijken. Vodigens de derde observatie, waar M3 de
enige aanwezige leerlinge was, nam de leerkraoheveel tijd om de werking van een
‘balans’ uit te leggen. Aangezien er slechts éérlifeg was kon de leerkracht haar volledige
tijd en aandacht aan haar besteden. Na een uigeoettieg met tekeningen, uitbeeldingen en
enkele woorden in het Frans begreep M3 eindelijk \wan balans maken’ inhoudt. Wel
maakt dit voorbeeld duidelijk dat de leerkrachtlugé verliest als ze volhardt om begrippen
in het Nederlands uit te leggen.

Ondanks de wil van de leerkracht om immersie &edssen, gebeurt het dus toch (te)
vaak dat ddeerkracht Frans praat tijdens de lessenDe mogelijke redenen hiervoor zijn
talrijk en staan vaak los van de lesonderwerpenkaio het gebeuren dat een incident dat

buiten de lessen van Mevrouw S plaatsvindt zodantigopt dat de immersieles erdoor
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verstoord wordt. TijJdens de vierde observatie kwdfn namelijk later binnen omdat hij net
strafstudie had gekregen van een opvoeder. Bijblretenkomen van M1 ontstaat er een
geanimeerde discussie in de klas, waarbij M1 zijteeredenheid en onbegrip niet verbergt.
Om het incident af te ronden en opnieuw met degddainnen beginnen, heeft de leerkracht
geen andere keuze dan in het Frans over te schal&dens praat de leerkracht ook Frans om
zeker te zijn dat de leerlingen belangrijke infotimavel degelijk verstaan, zoals voor een
toets, een examen of een oudercontact. Verder wnralge leerlingen voortdurend naar
vertalingen in het Frans, wanneer ze woorden degie zinnen niet begrijpen. Moeten ze
echter een oefening in het Nederlands voorbereidan,vragen ze naar de woorden in het
Nederlands. Daardoor lijkt het vaak alsof de |legdin de hele les als een grote
vertaaloefening zien. Het mag duidelijk zijn damersielessen op die manier nog weinig met
CLIL te maken hebben. De leerlingen geven namdikndruk dat ze enkel dingen begrijpen
via vertalingen, waardoor het immersieproject nmeegt naar traditioneel (taal)onderwijs.
Overigens zijn er nog andere aspecten van de nless@ Mevrouw S die niet
overeenstemmen met de principes van meertalig wjderZo heeft de leerkracht
bijvoorbeeld woordenschatlijsten per thema voorzien in de ingebonden cursus van
‘bedrijfsbeheer’. Idealiter moet de context van iersie voldoende houvast bieden om
woordenschat op natuurlijke wijze te verwerven. idstuderen van woordenschat is in zulke
natuurlijke verwerving dus uit den boze. Aangeziest bij ‘bedrijfsbeheer’ echter om
abstracte terminologie gaat en de leerlingen vooettd naar vertalingen vragen, kan men
enigszins begrip opbrengen voor het initiatief \c#n leerkracht. Hoewel Mevrouw S zich
hiermee van de immersieprincipes verwijdert, kundenvoordenschatlijsten per thema een
nuttig hulpmiddel betekenen voor de leerlingen rirtmiste, als ze de moeite doen om de
lijsten te bekijken. Problematischer is het inigatvan de leerkracht om dgpgave van een
toets in het Fransop te stellen. Tijdens de vijfde observatie maeste leerlingen namelijk
als toets een onthaalfiche opstellen op basis eamaantal gegevens. Deze gegevens had de
leerkracht echter in het Frans uitgeschreven offesat deel van het antwoord anders al in de
Nederlandse opgave staat”. Met deze gedachtegatglgdeerkracht echter volledig de mist
in. De bedoeling is niet dat de leerlingen de teoiugie kunnen vertalen — hoewel ze de
gewoonte hebben gekweekt om immersielessen gelgitellen aan vertaallessen. De opgave
van de toets schetst hier de context van een \eetstuatie en moet bijgevolg in het
Nederlands zijn. Deze context in het Nederlandsijpeg, is al moeilijk genoeg en veel

interessanter voor de leerlingen dan vertalen.
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Verder is het opvallend dat tkerlingen systematisch in het Frans antwoordetijdens
de lessen, terwijl dit niet echt de bedoeling isneertalig onderwijs. Op zes observaties zijn
het aantal spontane producties van de leerlingéetiNederlands uiterst zeldzaam. Enkel M2
schijnt af en toe spontaan iets te herhalen (“@auijiendertig?”) of zelfs te formuleren in het
Nederlands. Zij is dan ook de enige leerling die beetje gemotiveerd is om Nederlands te
leren. De rest van de leerlingen maakt voortdurdundelijk dat het hen niet interesseert en
dat ze geen zin hebben om er moeite voor te doahd® leerlingen niet spontaan geneigd
zijn om Nederlands te praten, is op zich begrijpalezien hun leeftijd. Jammer is echter dat
de leerkracht hen niet aanzet om in het Nederlaadsntwoorden. De leerkracht lijkt al
tevreden als er een Franstalig antwoord komt oprdag die ze in het Nederlands heeft
gesteld en vraagt de leerlingen dus nooit om h@taord in het Nederlands te herformuleren.
Mogelijk heeft ze zich al neergelegd bij het fedit die leerlingen weigeren om vragen in het
Nederlands te beantwoorden. De enige momenten pvaarteerlingen Nederlands “spreken”
is wanneer hen gevraagd wordt om een dialoogjedkemen dat voor de klas te spelen.
Hoewel er bij de voordracht ook overvioedig Fraas & pas komt, trachten de leerlingen
zich dan toch in het Nederlands uit te drukken. eDeitingen staan dan echter boordevol
fouten. Daarom vraagt de leerkracht aan de lea@tindie naar het rolspel kijken om te
noteren welke fouten er gemaakt worden. Soms radeeleerkracht ook zelf dingen op het
bord in twee kolommen: goed en fout. Het is ecbtanogelijk voor de leerkracht om alle
fouten te noteren en al helemaal onhaalbaar onflereaal te bespreken. Om hierin te slagen
zou de leerkracht veel strenger en dynamischeranaajn.

Verder blijkt ook dat ddeerkracht een zekere flexibiliteit mistin haar manier van
lesgeven. Ze bereidt haar lessen met zorg vooebruikt — zoals dat tegenwoordig moet —
een gedetailleerd leerplan. Hierin is echter geemte voor onderbreking voorzien, terwijl de
leerkracht uit ervaring weet dat dit in de prakiiortdurend voorkomt. Zo is er meestal al
een kwartier voorbij eer alle leerlingen in de kidtsen en hun klasagenda hebben ingevuld.
Daarna moet de leerkracht meestal vaststellen eldatlingen hun huiswerk niet gemaakt
hebben en dat de oefening dus eerst klassikaal warelen opgelost. Met als gevolg dat de
leerkracht op een les enorm veel tijd verliest gmalniet vooruit geraakt op de planning. Hier
kan de leerkracht natuurlijk weinig aan doen, wadrvhaar zeer frustrerend is aangezien ze
sterk begaan is met haar programma en leerstotoBaaeigert ze ook vaak om buiten het
afgesproken patroon te treden.

Ten slotte blijkt ook dat er een soms moeilijkaeerbruggencultuurverschil bestaat

tussen de leerkracht en de leerlingen. De leenirgg immers allemaal van buitenlandse
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afkomst, terwijl de leerkracht de enige is met #elgische cultuur”. Bijgevolg ondervindt
de leerkracht soms moeilijkheden om zich in deweeéld van haar leerlingen te verplaatsen.
Dit viel vooral op tijdens de derde observatie, megr M3 de enige aanwezige leerlinge was.
Om het begrip ‘uitgave’ uit te leggen, gaf de leadht het voorbeeld van “een cadeautje
kopen voor Kerstmis”. De reactie van M3 was echéeoniek: “ik vier Kerstmis niet”.
Hieruit blijkt dat er een zekere kloof bestaat &mssle leerkracht en de leerlingen, waardoor
de interactie niet altijd even vlot verloopt. Bogmande samenvatting van de zes observaties
geeft namelijk aan dat er aan weerszijden van teractie problemen bestaan. Enerzijds
vertonen de leerlingen zeer storend klasgedrag reame&t een negatieve studiehouding.
Bovendien werken ze het immersieproject enigszegert door steeds in het Frans te
antwoorden en voortdurend naar vertalingen te vragederzijds vertoont de leerkracht,
ondanks haar wil om CLIL toe te passen en abstrbegrippen in het Nederlands te
verklaren, een duidelijk gebrek aan gezag en dysrami Overigens zorgt het cultuurverschil
voor een gapende kloof tussen leerkracht en IgeinDeze problemen hebben tot gevolg

dat de CLIL-aanpak niet naar wens kan worden tcesgjep dit project.

5.2 Focusgroup

Het tweede deel van deze casestudy bestaat thedwtische analyse en bespreking van
het groepsgesprek dat op 28 februari 2012 met etéirigen werd gevoerd. De thematische
analyse heeft tot gevolg dat de fragmenten nietdmnakelijk in chronologische volgorde
worden aangehaald. Sommige onderwerpen wordentigesprek immers onderbroken om
later weer opgepikt te worden in een uitvoerigaseussie. De nummering van de fragmenten
duidt dus niet op de chronologie van het gesprekarnwel op die van de thematische
bespreking. Overigens worden sommige stukken satrsetigesprek weggelaten omdat ze
niet relevant zijn voor het besproken thema. Ditdvevel telkens aangeduid aan de hand van
volgende haken: [...]. Wanneer een deel van het gkspnverstaanbaar is, wordt dit
aangeduid met twee vraagtekens tussen haakjes:HefR)enkel vraagteken tussen haakjes
achter een woord, betekent dat er enige twijfeivisr het exacte woord. Onderstreepte delen
geven de kerngedachte van het fragment weer ofeduilappante uitingen aan. De
schuingedrukte delen tussen haakjes bevatten iaf@raver de (niet-verbale) communicatie.
Verder worden subrubrieken nog steeds in het vageduid en worden dezelfde codenamen
gebruikt als in de observaties om leerkracht eritggn aan te duiden. Hoewel M1 op het
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moment van het gesprek de richting heeft verlagehij ingegaan op het voorstel om deel te
nemen aan het gesprek. Naast het groepsgesprelertestriingen wordt voor dit deel ook ter
aanvulling gebruik gemaakt van de attitude-enqu@esprekken met de leerkracht en
aangereikte documenten. Zoals gezegd behandaleditvan de casestudy voornamelijk de
attitudes van de leerlingen ten opzichte van deaanhet project en de context ervan. De
eerste twee onderdelen behandelen vooral de aaeffan het specifieke project in ITCM.
Hierbij komen ook de attitudes ten opzichte variedkracht en de klasdynamiek aan bod.
Daarna verschuift de focus naar de context vanphgect, waarmee achtereenvolgens de
status van de doeltaal, de school, het onderwgsstciale milieu, de Brusselse en Belgische
context worden belicht.

5.2.1 Attitudes t.0.v. meertalig onderwijs en het projecti TCM

Het centrale thema van het groepsgesprek bestadd avertuigingen en attitudes van de
leerlingen ten opzichte van meertalig onderwijshet algemeen en ten opzichte van het
project waarvan ze deel uitmaken in het bijzonddr.snel blijkt dat de leerlingen er
voornamelijk negatieve attitudes op nahouden ergasprek draait bijgevolg vooral om de
problemen die ze ondervinden in dit CLIL-project duikt een eerste struikelblok al op bij
de keuze van de richting Van de vijf leerlingen die deelnemen aan het gggesprek heeft
geen enkele de richting gekozen omwille van het emsieproject. Sterker nog, bij de

inschrijving hadden de meesten geen duidelijk bealdwat immersie inhoudt:

1)

Mo: donc la plupart, vous saviez en fait gqu’ilyaét immersion ou pas ?

M3: non elle m'avait dit bref elle m’avait dit ogabon y aura I'immersion tu vas apprendre plusyras
plus de cours en néerlandais j'dis

Mo: mhmm

M3: elle m’ fait ca sera pas trés difficéetu vas apprendre euh sans tig(?) hein

(rires)

M1: voila comme moi madame ils m’ont dit ouais tasi

M3: ha ok, c'tait un peu avant la rentrée (??)

M1: t'auras peu de néerlandais moi j'ai cru quei®uaaintenant j'ai 2h de néerlandais et celle dasdon
gestion j'aurai bon plus ou moins 4h de néerlan@tlEsmande a M4ipi qui sais ?

M4: huit heures

M1: c’est huit heures de néerlandais

Mo: ouais

M1: (??) zayef?) hein

Mo: d’accord donc tof= M4) forcément tu savais qu’ c'était d’'une année e{*dvi5) tu savais aussi ?

M5: beeeeh oui, j'savais
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Uit het bovenstaande fragment blijkt dat de legén wel min of meer op de hoogte
waren gebracht van het immersieproject, zondereeald principes ervan te begrijpen of te
beseffen wat de moeilijkheidsgraad zou zijn en demttal lesuren in het Nederlands. Dit
ondanks de poging van de leerkracht de leerlingemamrhand een concreet beeld te geven
door het Nederlandstalige cursusmateriaal ter hiddgoly te stellen op de inschrijvingsdienst.
Wanneer de moderator de leerlingen vraagt waarode zechting‘gestion’ hebben gekozen,
blijkt dat vooral het plaatstekort in andere Frahgé scholen doorslaggevend was bij de
inschrijving in het immersieproject:

(2)

Mo: bon alors tout d’abord pourquoi est-ce quesvavez choisi cette option, I'option gestion ? thion, toi
(=M1) t'as maintenant changé, mais a la base vous aki@gi ourquoi ?

M2: moi je n’'ai pas choisi, je n'avais pas le choi

Mo: pas choisi ?

M1: moi j'avais choisi parce que euh pour fairedenptabilité

Mo: ouais

M1: mais_je savais pas gu'il y avait la merdeda Eimmersion

(rires)

Mo: oui

M1: y a 'immersion ici ... et apres j'ai changé gauque ¢a n’allait pas.

Mo: d’accord et donc t'as pas choisi et tu sapais non plus qu'il y avait 'immersion

M2: si je savais mais j'avais plus le choix paque je suis venue ta@lors que vous voyez je suis venue
alors euh

Mo: d’accord oui et vous ?

M3: bah moi c’est la seule école qui m'a accepi®ec euh c’est une condition c’est

Mo: donc c’est carrément I'école ? c’est d’aboéddle euh
M3: ouais, si, j'avais été a d'autres des auttasgs mais

?: y avait pas trop (??)

M3: ouais méme pas c’est parce que j'avais troped®rgques dans mon journal de classe et toutdatt
Mo: mhmm

M3: donc j'avais 10 jours de renvoi

[...]

M4: je suis arrivé I'année passée en un novemavais pas d'école j'ai trouvé ici et j'suis resté

Mo: et c’est, toi, c’est la deuxieme année quiais. ..
M4 ouais j'ai doublé en fait

Mo: ... cette année-ci ouais

M4: en immersion

?: a cause de I'immersion

Mo: ouais a cause de I'immersion ? selon toi oui ?

M4: c’est parce que mais ouais mais en méme tenfigpoque j'avais Madame PROF S tous les vendredis
alors je venais pas

Mo: ah d’accord

M4: et tout était zéro quoi, c'est zéro zéro zéro

Mo: ok et toi ?

M5: beh moi j'tais passé deux années j'tais emigee et j'étais en informatique [...] aprés inforigate

C’était trop dur alors je suis venu en gestdmestion c’est aussi compliqué j'sais pas

Drie van de vijf leerlingen geven namelijk aan datde richtinggestion’ in het Frans
wilden volgen maar geen school vonden. Voor M2 eh Whs dat wegens plaatstekort en
wachtlijsten, voor M3 was dat eerder te wijten alatht gedrag. De overige twee leerlingen

zaten al op ITCM, respectievelik in de richtingémavaux de bureau’ (BSO) en
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‘informatique’ (transitieonderwijs tussen ASO en TSO). De eerstMl) wil later
boekhouder worden en wou zich daarom wagen aaacti@ische richtindggestion’, maar hij
had niet goed begrepen dat er immersie was of webkalijkheden die aanpak met zich mee
zou brengen. De laatste (=M5) zat nog steeds inebedte jaar maar moest wegens zijn
leeftijd overstappen naar het derde jaar. In hededgond hij zijn transitierichting te moeilijk
en is hij begin februari (ongeveer een maand vebghasprek) overgestapt nagestion’ om
het gemakkelijker te hebben. Het mag dus duideilijk dat de leerlingen niet uit vrije wil
immersie volgen en hun gebrek aan motivatie beytede stelling van Pintrich & Schunk
(2002) dat de motivatie voor een opgelegde taaklager ligt dan voor een vrij geselecteerde
taak. Verder leert bovenstaand fragment ons datvbt#g jaar in de richtinggestion’ is
blijven zitten en dat dit volgens de leerlingenwgten is aan het immersieproject. M4
verduidelijkt dat hij toen elke vrijdag les had nMévrouw S, waardoor hij nooit kwam en
overal nul haalde. Wanneer de moderator de leeringervolgens vraagt wat ze eigenlijk

vinden van immersie, is hun oordeel onverbiddelfjkeurend:

(3)

Mo: ouais ok et vous en pensez quoi de I'immer8ides points positifs, les points négatifs ?
M1: négatif

M5: points négatifs

Mo: oui, mais(rires)

M2: (?7?) pour ce que moi j’ veux faire

Mo: mhmm

M2: j'trouve ca_encore trop compliqué comme ca

Mo: qu'est-ce qu'il y a de compliqué ?

M4: c’ trop hein

M2: c’est trop

M5: ouais

M3: beh elle se repose jamais en fait elle prersdypee petite pause pour euh en fait elle enchatehoses
elle prend pas le temps pour que la personnealesse la choss elle comprend pas elle se dit qu'est-
ce qu'elle attend pour comprendre mais elle anpia® oui ptet que voila elle arrive pas a se coneent
(??) directement chez elle c’est niet

M1: madame, tout simplement, euh I'immersion c{eEsiir guelqu’un gui parle bien néerlandais

M5: ouais

M1: moi c’est_quelgu’un qui a une bonne compréhmmsiais quelqu’'un comme moi par exemple euh

M3: déja le francais ca va pas

M1: qui peut juste apprendre il est dans la meodé gimplement

(rires)

Dit fragment toont duidelijk aan dat de leerlingesgatief zijn ingesteld ten opzichte van
de aanpak, die ze te ingewikkeld vinden en niegjepast aan wat ze later willen doen. Op het
motivatiecontinuiim van Deci & Ryan (1985) bevinden zich dan ook aan het negatieve
uiteinde, namelijkamotivatie’. Bovendien blijkt ook dat de principes en doelstigikn van
meertalig onderwijs hen volledig ontgaan, aangekérmeent dat “immersie voor iemand is

die al goed Nederlands spreekt [...] iemand die e=ddpegrip heeft, maar iemand als hijzelf
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bijvoorbeeld, die alleen maar kan leren, die ziiglweg in deshit’. Verder laat M3 hier al
merken dat ze ook negatief is ingesteld ten opziehh de leerkracht, die volgens haar te veel
na elkaar wil doen en de leerlingen daarom nietijdegeeft om de leerstof te begrijpen.
Volgens M3 vat de leerkracht niet dat de leerlingéen toe nood hebben aan een pauze om
zich beter te kunnen concentreren. Hiermee hebedeedlingen impliciet al twee knelpunten
aangekaart: daanpak zelfen deleerkracht. Wanneer hen daarna expliciet gevraagd wordt
wat volgens hen het probleem is en wat er evenzmelmoeten worden aangepast, worden
deze twee elementen opnieuw in de eerste plaatyvogn geschoven:

(4)

Mo: et tu crois ... c'est quoi le probléme ? qu'estgu’il faudrait changer éventuellement ?
M1: le probléme c’est que

M3: c’est la prof

M1: c’est il faut annuler 'immersion

Mo: c’est la prof ?

M3: c’est la prof !

Later in het gesprek komen de leerlingen herhagitdelug op deze twee problemen:

(5)

M1: en plus c’est comme cette école est francophomets immersion ah c'est ...
M3: moi j'trouve ces problémes c’est la peaife ...

M1: une école comme quelqu’un ‘fin t'sais ou y &qu

M3: elle explique beaucoup en méme temps

(6) . _

M3: elle commence déja loin commence déja

M1: oui commence déja avec des syllabus comme dama euh
M3: ouais c'est ¢a ... alors que (??)

M1: si vous voulez apprendre |le néerlandais il épprendre avec euh
M2: de la base

M1: voila d’ la base

M2: commencement

(7)

M1: quand jregardais I'horaire j'faisais euh put@ncore PROF S néerlandais encore néerlandais
Mo: mais en fait la difficulté c’était parce quetdit une matiére EN néerlandais ?

M2: mouais

Mo: ¢’'aurait été juste du néerlandais ¢’'auraitp@tss facile ?

M4: ouais ouais mieux

M1: mais madame si b euh par exemple vous vous &ti@ place de PROF€$ que vous (?7?)

Mo: mais(rire)

M2: regarde-le !

M1: en francais et tout ¢ca ... moi méme une autrd proqui parle francaigui qui est bien avec nous
comme les autres profs ¢a va hein ca serait trh@qui

(8)

Mo: le plus gros probléme c’est la prof ou c’estinrent la matiere ?
(??)

M1: c'est la matiere et la prof

M3: la prof elle est

M2: si la matiére aussi
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9)

Mo: bon est-ce que vous avez encore des chosevaysevoulez absolument dire a propos de I'école,
limmersion euh

M5: euh ouais si

M1: annulez I'immersion s'il vous plait

M5: ouais s'il vous plait la vérité

Uit de vijf bovenstaande fragmentjes blijkt dat Migt de enige is die de leerkracht als
een problematisch gegeven ziet. Zo denkt M1 bijweeld dat het beter zou zijn als de
moderator of zelfs iemand anders les zou gevereipldats van de huidige leerkracht. De
attitudes van de leerlingen ten opzichte van deétaeht worden echter uitvoeriger besproken
in het volgende onderdeéb.b.?. Opvallend in bovenstaande fragmenten is voosaldid
leerlingen het geen goed idee vinden om een |derstet Nederlands aangeboden te krijgen
en andersom om Nederlands te leren aan de handerateerstof. Bijgevolg pleiten ze ook
voor het stopzetten van het immersieproject. Inptdats daarvan zouden ze de richting
‘gestion’ liever gewoon in het Frans volgen en daarnaaseiBattls leren op een traditionele
manier. Zodoende staan de leerlingen eigenlijk tiysr opgesteld tegenover traditioneel
taalonderwijs dan tegenover meertalig onderwijsalZa@l gebleken was uit de observaties,
dreigt het project hierdoor soms terug te vallerraditioneel taalonderwijs. Aangezien de
leerlingen liever met vertalingen werken dan medchejvingen, zetten ze de leerkracht aan

om te vertalen:

(10)

Mo: au fait quand la prof ici euh parfois vousdadez a parler francais

M3: oui

(rires)

Mo: euhm et est-ce que vous pensez que ce seuaitfatile pour vous si en fait elle parlait pasfais
doncsi ...

M4: non

Mo: ... si elle parlait que néerlandais et que domusvseriez obligés de parler néerlandais

M4: en fait moi

M2: non elle a déja fait ca

Mo: ouais ?

M4: par exemple quand jJdemande un truc par exerppteexemple un mot si elle m’ le dit beh jvais I’
retenirtandis qu’ si elle va m’expliquer tous des truasva encore plus m’embrouiller et j'comprends
plus rien

Dit fragment toont aan hoezeer de leerlingen gekigmtegen de principes van de aanpak,
die ze enigszins boycotten door de leerkracht ¢ottalingen te dwingen. Uit fragment 8 was
al gebleken dat het grootste probleem volgens edingen gevormd wordt door zowel de
aanpak als de leerkracht. Daarnaast vermelden geeea reeks andere problemen, die
gedeeltelijk verklaren waarom ze immersie geen gaeghpak vinden. Het eerste probleem

van die reeks is dmoeilijkheidsgraad van de aanpak, die volgens hemn slaagkansen

42



vermindert. Zo brengt M4 spontaan ter sprake dat immersigerd hem wel een goede

aanpak is voor ASO, maar te zwaar is voor het angiype dat zij volgen, namelijk TSO:

(11)

M4: moi j'trouve I'immersion c’est bien pour le géml parce que nous on est dans une catégo ouah dans
une _catégorie en dessodis général exprés pour avoir plus fa@teon nous met euh de I'immersion
néerlandais

Mo: d’accord donc pour vous I'immersion ¢a rajoute difficulté ?

M3: ouais

M2: ouais

Mo: parce que c’est aussi une question de (??)

M3: je parle de ca souvent je sais que je vais pEtEce que si je rate

M2: moi aussi
M3: néerlandais j'ai si je rate néerlandais c’@$¥)(

Uit dit fragment blijkt dat de leerlingen immersierkelijk ervaren als een bijkomende
moeilijkheid. Dit wordt tevens bevestigd door dejeéte, waar de antwoorden op de stelling
“voor mij betekent immersie een extra moeilijkheidiriéren tussen volledig akkoord, eerder
akkoord en soms akkoord/soms niet akkoord. Ovesiggiuigt M3 hier voor het eerst van
een zekere faalangst. Ze is bang dat ze niet agkslals ze gebuisd is op “Nederlands”,
waarmee ze de twee immersievakken én het vak Nedixlbedoeld. Aangezien de drie
vakken door Mevrouw S onderwezen worden, makereddimgen hierin geen onderscheid
en beschouwen ze de drie vakken als “Nederlandaarddor weegt het immersieproject
natuurlijk extra zwaar door in hun ogen. Bovendiardt hun faalangst aangewakkerd door

het feit dat het project volgens hen al de oorzaak van het falen van twee van hen:

(12)

M4: j'avais trois échecs en néerlandais et un ethsnsi j'avais eu qu'en maths j'pouvais passebu méme
euh le cours je l'aurais recommencé mon examengiauéussi

(13)

M1: madame j'veux moi je j'étais 'année passétajgen professionnel jamais fait du général jarfai<iu
technique et je j'sors trés euh moi de tout cagiapas le niveau de technique et comme moi jdais
professionnel j'ai appris j'tais fort en maths

Mo: mhmm

M1: et jusque a cause de néerlandais je j'ai natésa

Zo is M4 vorig jaar blijven zitten omdat hij nigéslaagd was voor wiskunde en op de drie
vakken van Mevrouw S. Was dat enkel wiskunde getyveles meent hij dat hij naar het
volgende jaar had gemogen of via een herexameaaggskou zijn geweest. Bijgevolg is M4
ervan overtuigd dat hij ten gevolge van het imnegnoject is blijven zitten. Ook M1 ziet het
project als de oorzaak van zijn falen. Voordiengdel hij beroepsonderwijs en hij heeft hard
moeten werken om het niveau van het technischeraijddij te benen. Volgens hem was hij

hierin geslaagd wat wiskunde betreft, maar “Nedeltd — lees immersie — heeft hem de das
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omgedaan. Hier kan dattribution Theory’ van Weiner (1992) perfect worden toegepast: de
leerlingen schrijven hun falen toe aan de aanpale{entueel aan de leerkracht) eerder dan
aan zichzelf. Aangezien deze factoren zich buitan tvil bevinden, zijn de leerlingen
absoluut niet bereid om inspanningen te leverent®rslagenWanneer de moderator M1
later in het gesprek vraagt wat hem ertoe heefyemet van richting te veranderen, is zijn
antwoord laconiek: “ik heb het rapport gezien —diag niet — ik ben vertrokken”.

(14)

Mo: et au fait comment ¢a se fait que toi tu asgéafinalement ? euh d’option ?

M1: beh c¢a n'allait pas madame qu’es tu veux dasge ?

(rires)

Mo: mais non non non

(??)

M3: lui il parle comme ¢a méme & PROF S méme asititutrice tu

Mo: c’est pas c’est pas un reproche c’est pourquiast-ce qui t'as décidé a changer ? c’est ?
M1: mais_j'ai vu le bulletin - ¢ca n’allait pas sjlis parti

M3: c'tait triste
Mo: d’accord

M1: ma heureusement qu’il N’y avait pas mon pagetanoi

(rires)

M1: C'tait catastrophe il avait des trucs a fair@sais venu seul donc pour chercher mon bulletin
Mo: mhmm

M1: j'ai vu le bulletin et j'ai dit non ¢a ne va ga

(rires)

M3: (imite) ca ne va pas

Mo: ouais ok

M1: |'suis direct parti j'fais ouais professionnel

Opmerkelijk is wel dat M1 uit eigen beweging vaadserichting is veranderd toen hij de
slechte rapportcijfers zag. De groep vond het jaminem te zien terugkeren naar
beroepsonderwijs en heeft hier absoluut geen ntaivait geput. Door deze slechte
ervaringen zijn de leerlingen er rotsvast van augd dat ze met deze aanpak geen

Nederlands gaan leren, maar alleen hun jaar oppatizetten:

(15)

M2: c'est pas parce qu’'on veut pas moi j'veux bjigste prendre des cours prendre des cours &paftioi
pas comme camadame parce que I'école faut déja réussic’est t'es_t'es déja pas assez fort en
néerlandais c'est sr qu’ tu vas rateoi j'ai pas envie de rater cette année-ci

Mo: mhmm

M2: méme si je mets d’ mon mieux

M5: et si tu rates tu vas aller dans quelle école

M2: j'pense pas que je vais réusaitends parce que c’est quand méme trois courséeriandais c'est

beaucoup
Mo: mhmm
M4 néerlandais a la limite ¢ca va mais c'est lesnd branchegarce qu’ y a les différentes notions

spécifiqueset tout ca
M2: onthaaltechnieken et belijfbeuh(bedrijfsbeheér
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Deze keer is het M2 die haar faalangst uit emmdit een zeker determinisme: “het [is]
zeker dat je gaat falen als je al zwak bent in Nadds”. Ze vindt drie vakken in het
Nederlands behoorlijk zwaar en zou liever lessedelands nemen buiten de schooluren
aangezien “school zo al moeilijk genoeg is”. Opreéjk is wel dat ze de namen van de
immersievakken in het Nederlands uitspreekt, ofmieste probeert. Hieruit blijkt dat ze
oorspronkelijk wel gemotiveerd was. Verder bevedtig in dit fragment impliciet dat hij
liever traditioneel taalonderwijs zou volgen, wdnj geeft aan vooral moeilijkheden te
ondervinden met de twee immersievakken, vanwegeaigebonden terminologie. Ook de

rest van de groep kampt met faalangst, zo blijkhet volgende fragment:

(16)

Mo: parce gu’'en fait c’est ¢a I'immersion hein ddidée c’est d’ parler vraiment QUE néerlandaismais
bon en pratique euh elle parle beaucoup fran¢aisi auh

M5: si euh j'pense que en frangais S'rait beauqaup facile

Mo: ouais ?

M5: on réussirait tous

M3: et maintenant j'sais a quoi euh si on partanrhoi j'sais que j'vais rater

M2: ouais on va tous rater

(??)

M5: non arréte

M3: j'suis sO0000dre et certaine que j'vais ratarge que j'ai raté néerlandais j'aurai trois exasndm

passaget c’est ces trois examens de pachage
M2: de passage
M3: pas grave ... j'vais les rater

Volgens hen staan en vallen hun slaagkansen duglenaal waarin de vakken van hun
richting worden onderwezen: in het Frans zou iegtergagen, terwijl de hele klas gebuisd
gaat zijn nu de vakken in het Nederlands wordereowmelzen. Deze veralgemeende faalangst

wordt helaas nog eens bevestigd door de slechitat van de eerste examenreeks:

17)

Mo: et en gros dans euh en janvier vous aviez eus @tiez juste en échec euh

M2: tous la

M3: tous

Mo: en immersion ?

(??)

Mo: et pour les autres cours ? pour les autresscpur

M3: javais bien les autres cours en anglais j'av@0% euhm premier bulletin 80% en maths 80% (...)

bureautique j'avais commerce j'avais 75% euhm épovaelle m'a méme pas donné des points euhm

Blijkbaar waren alle leerlingen gebuisd op de akkvan Mevrouw S. Wanneer de
moderator ter vergelijking vraagt hoe het zat metaddere vakken noemt M3 alleen maar
goede cijfers op, waardoor het immersieproject maegr de rol van grote boosdoener lijkt te
vervullen. Bij het inkijken van de rapporten valtheer meteen op dat de cijfers die M3

opsomt niet allemaal kloppen. Eerst en vooral zigh meeste cijfers die van het eerste
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dagelijkse werk in plaats van de eerste examenrdéksler noemt M3 ook een percentage
dat nergens voorkomt. Uit de rapporten blijkt datndeeste leerlingen dus wel gebuisd waren
op examens van andere vakken. Voor sommige leerimgghet aantal buizen zelfs groter dan
het aantal geslaagde vakken. Enkel M4, die dit yeer de tweede keer doet, schijnt het
aantal buizen enigszins binnen de perken te houdignelt “slechts” twee buizen, namelijk

voor ‘Nederlands’ en ‘onthaaltechnieken’ en is ayens de enige leerling die geslaagd is
voor het examen ‘bedrijfsbeheer’. De desastreuzaltaten van de groep verklaren natuurlijk
waarom de leerlingen zo overtuigd zijn van het fddat ze gaan falen. Naast dit

faalangstprobleem brengen de leerlingen ook zelfspgake dat ze niet gemotiveerd zijn

omdat hetproject enigszins ten dode opgeschreveis. Dit in de eerste plaats omdat de

immersierichting niet bestaat in het vierde jaar:

(18)

M1: toute fagon en quatriéme il n'y a plus de l'iersion dans cette école

M2: Si

M3: Si

M1: en quatrieme eeh

Mo: attendez, attendez, essayez de pas parleetong®Eme temps comme j'enregistre apres je vais(pR)s

[...]

Mo: donc tu disais ?

M1: jdisais qu'en quatriéme y a pas y a pas caeairieme c’'est normal et & quoi ¢a sert de faire én
troisiéme

Mo: oui, mais

M1: juste pour ennuyer les éléves

[...]

Mo: ok et donc euhm mais tu penses pas que ‘finjipense si y a pas de quatriéme c’est parce qee §
jamais qui ont réussi en troisiéme ?

M3?: ouais exactement

Mo: parce gque c’était le but non ? c'était le betfaire ...

M4: si y a personne gui a réussi on va pas le faire

Mo: non c’est clair

M4: 'année passée y en a un dans notre classeiyamui a réusg??)
Mo: ouais et il a changé d'école c'est ¢ca ?

M4 non non il est en quatrieme en francais

Mo: ah

Na twee projectjaren is ITCM er niet in geslaagdirdmersierichting uit te bouwen naar
de hogere jaren, ten gevolge veen extreem laag aantal geslaagden in de richtimee
geslaagden na de deliberatie van de tweede zitti@0D10 en slechts één geslaagde na de
deliberatie van de tweede zittijd in 2011. Bovendieeet M4 te vertellen dat de enkeling die
vorig jaar geslaagd was alsnog is overgestapt fiaans”. De leerlingen zien hierin een
bewijs van de mislukking van het immersieprojecabkomt nog eens bij dat het project aan
zijn derde en laatste jaar toe is en er momenteeh gaanvraag voor een nieuw project is

ingediend. Bijgevolg bestaat er voor deze groem geikele kans om volgend schooljaar de
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eerste immersieklas in het vierde te vormen. Dibdimpend vooruitzicht ontneemt de
leerlingen het laatste greintje motivatie en mapligats voor onbegrip en frustratie. De
leerlingen zien het nut niet in een jaar immer&evblgen om daarna toch te moeten

overstappen naar Frans, met als risico onderwegyrfraar eens) een jaar kwijt te spelen:

(19)

Mo: d’accord ok et gu’est-ce que vous pensez dwgfee c’est la derniére année du projet ? parce.que

M3?: c'estvrai ?

Mo: Vous saviez pas ?

M5: ouais aprés y a plus personne

Mo: mais en fait c’était un projet de trois ansdetc la on est dans la troisieme année et donn seat
qu’il y ait un projet qui redémarre I'année procteac’est déja maintenant qu'il faut rentrer lessiers
parce que bon hein y a tout un aspect juridique @ que j'ai compris beh y a pas de dossier gtiéa

rentré

?: moi (??)

M3: pourquoi il nous fait inscrif®) nous c’est-a-dire regardez nous on des amis etast sdr vous étes
témoin que qu’'on est six, que Six

M2: on change en francgais

Mo: mhmm

M2: i’ m'en fous (?7?)

?: ouais ouais

Verder illustreert M1 de mislukking van het prdjaan de hand van het drastische slinken

van de klas sinds september:

(20)

M1: madame, tout simplement, au début on étaitétait combien au début ?— dix onze douze ?
M2: dix

M1: dix et maintenant ils sont combien quatre ?

Mo: guatre ouais

Ondanks de komst van M5 begin februari is de klpshet moment van het gesprek
kleiner dan de helft van de oorspronkelijke klasez® desastreuze evolutie van het
leerlingenaantal zegt genoeg volgens M1, die hieeinzoveelste bewijs ziet dat het project
niet werkt en/of te zwaar is. Bovendien leeft en eekere frustratie bij de leerlingen wat hun

aantal betreft:

(21)

M2: non parce que non madame au a on était au débubus a dit si vous étes moins gue huit ouesixgj
sais pluge ne sais plus c’est quoi on on changera l'iminaren francaisnais

M1: ils sont la

M2: ouais et voila quoi mais lui il parti voila etaintenant et nous (?7?)

?: (??) z’avez terminé ?

M4 ouais il m’ dit ouais si vous étes pas contarmgs venez chez moi et j vous faites changeral&c
direct alors bon beh tout t'sais ¢ca
M2: oui mais_oui mais pourguoi changer d’'écalers euh

M3: (?7?) alors pourquoi changer d'imposition(?)

M2: javais j'aurais déja payé n'importe quoi d@a@yé mille bouquinst tout ¢a j'aurais pas fait ca
Mo: mhmm

M2: V' savez faut penser aussi a cette chose
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M1: comment moi j'suis pri(??) pendant ouais tu snfeeureusement que j'ai pas euh mes amis dans ct'éc
ct’éc euh ils m'ont d ils m’'ont passé I’ bouquin el¢h

Zo was er in het begin van het schooljaar blijkbg@zegd dat de richting weer in het
Frans zou overgaan als er te weinig leerlingen mvarear nu de klas werkelijk zo klein is
zZiet het er niet naar uit dat de richting nog vber einde van het schooljaar wordt aangepast.
Van school veranderen is echter geen optie volgd2s vanwege de reeds gedane
investeringen, namelijk in de vele boeken. M1, miet van school maar wel van richting is
veranderd, bevestigt dat hij geluk heeft gehad wilenden uit zijn nieuwe richting hem
geholpen hebben met de boeken. Verder zijn deingen ook gefrustreerd door de kleine
omvang van hun richting omdat ze zich hierdoor tarizgijk en geisoleerd voelen:

(22)

Mo: en fait me demande aussi vous étes tout iepevous quatre ou pour euh par exemple anglais vou
étes avec euh d'autres ?

Tous: non non non quatre

Mo: toujours quatre ?

M3: a s'ennuyer, & mourir
M1: moi c’est génal(?) tout le monde est bien

Mo: et toutes les classes sont si p'tites ici ?

M3: noooon on est la seule la plus p'tite nous

Mo: et comment ¢a se fait ?

M2: on est toujours rejeté dans un cagibiou personne va
M3: ouais dans la classe

M5: cagibi(rit)

Mo: et vous avez une idée comment ¢a s’ fait ?

M5: mais c’est parce que (?7?)

M3: on est peu c’est tout on est peu donc ils serdipeu d'importancg’?) alors que c’est nous qui suons le
plus dans ce néerlandais la c’est nous

Hoewel het kleine leerlingenaantal hen betereolastandigheden zou moeten bieden,
ervaren de leerlingen de kleine omvang van hurtingtblijkbaar als een negatief gegeven.
Ze vervelen zich naar eigen zeggen dood en voetdnverstoten in “kleine opslagruimtes
waar niemand komt”. Volgens hen zijn ze door humwaarloosbaar aantal simpelweg
onbelangrijk in de ogen van de rest van de scheolijl zij — naar eigen mening — net
diegenen zijn die het meeste zwoegen “in dat Naddd’. Hieruit blijkt hoezeer de klas zich
geisoleerd en onbegrepen voelt in de school, waam®de positievboostniet krijgt die ze
nochtans zo hard nodig heeft. Verder zien de laggh ook een probleem in hieeftijd. Ze
zijn namelijk van mening dat talen beter op jonggftijd aangeleerd worden en dat zij dlis

te oud zijn om Nederlands (op deze manier) te leren

(23)
M4: néerlandais faut apprendre dés le début dééhat
M1: voila c'est
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M4: c’est paaaas maintenant

M5: c’est impossible hein on est trop agés

[...]

Mo: eeuhm selon vous a quel age il faut commenoee Bes langues ?
M3: petit

M2: petite hein

M3: petiiiit (quand t'as rien que ... )

Mo: donc ¢a vous trouvez aussi que c'est pas best trop tard

M3: ouais c’est trop tard

Een bijkomend probleem is dat sommige leerlingamoial de meisjes) op deze leeftijd
snellerbang of beschaamd zijn om Nederlands te sprekeibaarom weigeren ze meestal
ook Nederlands te spreken, wat natuurlijk zeer renarwerkt tijJdens de immersielessen. De
jongens daarentegen menen dat ze niet bang zijNederlands te spreken, maar de taal

gewoonweg niet genoeg kennen om in het Nederlandstivoorden:

(24)

Mo: vous avez peur de parler peut-étre ?

M3: ouais

Mo: bien

M1: mais nooon j' pas peur de parler heini si je euh s'rais parlais pas néerlandais nmaijeleur réponds
et j'en ai rien a foutre

Mo: oui mais bon c’est clair que vous avez pas &mm facilité en néerlandais donc ptet qu'il fauispl
réfléchir avant d’ pouvoir euh ...

M2: non madame

Mo: ... parler donc c’est ptet ¢ca qui vous freine

M4 moi j'parle

M2: moi j'ai honte c’est tout si je veux je pemoi j’ j'ai
Mo: mouais

M2: j'sais pas j'ai un peu honte quelque part deunb

Ten slotte geeft onderstaand fragment aan hoéeté@roject negatief geévolueerd is, met

dedemotivering van de leerlingentot gevolg:

(25)

M2: madame moi vous voyez moi au début j'étais wiatiet tout j'faisais j'avais des bons points et tout
mais_maintenant c'est devenu vraiment chiant jieriem a foutrej'étudie méme pas j'ai des mauvais
points

M2 geeft hier aan dat ze oorspronkelijk gemotidegas — wat inderdaad al gebleken was
uit de observaties en uit haar pogingen om nu erneéa woord in het Nederlands te zeggen.
Naarmate het schooljaar vorderde is ze haar maieahter kwijtgespeeld omdat “het echt
vervelend is geworden”. Waar ze in het begin ggaaeen haalde dankzij haar motivatie,
kan het haar nu niets meer schelen: ze studeéstriet meer en haalt slechte punten. Jammer
genoeg werd het gesprek na dit fragment onderbra@terkon de moderator niet vragen
waarom het precies zo vervelend was geworden. Hethter overduidelijk dat het project

niet naar wens is geévolueerd wanneer de enigdjkeglemotiveerde leerlinge een zodanige
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afkeer krijgt van immersie dat ze niet meer studerrzo haar jaar op het spel zet. Ondanks
alle problemen die hierboven werden aangekaargmgee leerlingen toch aan dat ze dit jaar
enige vorderingenhebben gemaakt het Nederlands

(26)

Mo: ok et donc pour revenir euh a cette annéegcese vous avez I'impression que cette année aves
appris quelque chose en néerlandais ?

M3: oui

Mo: mouais ?

M2: plus de voc

M3: ouais ouais

M2: plus de vocabulaire

Mo: par rapport a si vous étiez en dans une aygtieroou y avait pas immersion vous avez quand méme

l'impression d’avoir appris ?
M3: ouais
M1: ouais
M3: ouais
M2: ouais hein moi blindé

M3: j’peux vous aider — que puis-je faire pour veugous avez un rendez-vous. si j'savais pas moi
Mo: donc des trucs de base quoi

M3: ... (ca ouais c’est bien)

Mo: donc pour vous c’est pas un échec total ce cettnersion ?

M2: ouais non

M3: une expérience de plus

Mo: OUi VoUs avez juste peur pour votre année ?

M5: ouaaais

M3: juste c¢a juste ca

Niettegenstaande hun negatieve attitudes ten lmjgzican de aanpak en het specifieke
project zijn de leerlingen blijkbaar van mening datmeer Nederlands geleerd hebben dan in
een richting zonder immersie. Het gaat dan voomaMmmordenschat en formules uit het vak
‘onthaaltechnieken’. Opvallend is wel dat M3 deegetle onthaalformules in het Frans
opsomt in plaats van in het Nederlands. Hierujkbhogmaals dat de leerlingen niet geneigd
zijn om spontaan Nederlands te produceren. De vidigy dan of dit te wijten is aan
negatieve attitudes en schaamte of aan onvolddezids van de taal. In de enquéte zijn de
antwoorden op de stelling “ik heb de indruk datik jaar vooruitgang heb geboekt in het
Nederlands” op het eerste gezicht zeer uiteenlapesud eerder akkoord tot helemaal niet
akkoord. Na een genuanceerdere analyse blijkt edatedrie onder hen eerder wel of matig
akkoord gaan met de stelling. Daarna blijven tweszlingen over die respectievelijk eerder
niet en helemaal niet akkoord gaan met de stellibgze negatieve antwoorden kunnen
verklaard worden door het feit dat de ene leeniag richting is veranderd “omdat het niet
ging” en de andere nog maar een maand in de rigghtihop het tijdstip van de enquéte. Over
het algemeen gaan de leerlingen dus matig akkoetdde stelling. Bovendien geven ze in

het gesprek aan dat ze het immersieproject geestagein mislukking vinden, maar vooral
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bang zijn te blijven zitten. M3 noemt het immersa@pct zelfs “een ervaring meer”. Verder
vinden de leerlingen het ook positief daherhalingstechniekenworden toegepast:

(27)

Mo: donc vous avez encore avec euh une prof egdiar? et vous voyez la méme chose gu’ici ou euh ?
M2: plus ou moins c’est pour ¢a qu’on (??)_ici siram s'’rait perdwquoi

Mo: mhmm

M2: mais en onthaaltechnieken ¢a va pas ca

Volgens M2 is het dankzij deze herhalingen vanlesrstof in het Franstalige vak
‘economie’dat de groep niet helemaal verloren is in het ‘bekirijfsbeheer’. Deze minieme
positieve aspecten zijn echter niet genoeg om ddirigen te overtuigen. Zij pleiten nog

steeds voor het stopzetten van de aanpak:

(28)

Mo: vous dites annulez I'immersion mais en mémepemous avez quand méme appris euh plus cette
année ?

M5: ouais on a on a appris mais on va doubler p@r quoion a appris et on va doubler on va étre
découragés

Mo: mhmm
M5: donc ¢a sert a rien. j'trouve [...] ca donne envie d'arréter hein

Naar hun mening wegen de gemaakte vorderingerzwiar genoeg door in vergelijking
met de negatieve impact van het project op hungk@esen. Volgens M5 is het dus een
nutteloze zaak, waardoor hij de motivatie niet heaf de nodige inspanningen te leveren. De
28 fragmenten die in dit onderdeel werden aangdhtmalen aan dat de leerlingen vooral
tegen de aanpak gekant zijn omdat ze in de prak@k dit immersieproject te veel

moeilijkheden ondervinden om in de aanpak te gel@rezich ervoor in te zetten.

5.2.2 Attitudes t.o.v. de leerkracht en de klasdynamiek

Zoals voordien al vermeld werd, is de leerkra@ht ¢an de problemen waar de leerlingen
naar eigen zeggen op stuiten in het project. Ditechter nauw verbonden met de
klasdynamiek. In dit onderdeel wordt bijgevolg diengegaan op beide aspecten. Net zoals
bij de aanpak, zijn de attitudes van de leerlingenrnamelijk negatief wat de leerkracht
betreft. Een eerste punt van kritiek is dat dekiesht volgens de leerlingda snel en te veel
leerstof wil onderwijzen. In fragment 3 had M3 al aangegeven dat de leelknaaar haar
gevoel onvoldoende tijd neemt om dingen uit te é&gof om een pauze in te lassen. In
onderstaand fragment gaat M3 hierop voort door bagenoegen te uiten over het feit dat ze
geen tijd krijgt om de leerstof tijdens de les ¢ewerken:
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(29)

M3: elle explique beaucoup en méme tengfie prend pas le temps d’expliquer de de ta-tquand la
personne elle comprend bien que c’était ok j'daisptochaine fois j'dois faire ca directement elle
changeah elle va montrer qu’elle sait si c’est nous noass avez pris

Uit de observaties is echter gebleken dat de laehk soms heel lang eenzelfde begrip of
principe tracht te verklaren aan de hand van rdktpes of uitbeeldingen. Hierdoor verliest
ze echter veel tijd op haar lesplanning en is zeder snel geneigd om pauzes te geven.
Bovendien weet de leerkracht uit ervaring dat @elilegen zelden frisser of geconcentreerder

Zijn na een pauze, maar des te vaker luidruchtifefweziger:

(30)

Mo: mais j'ai remarqué en fait que elle elle ose fi@re de pause parce quelle a peur qu'aprés vous
I'écoutiez plus

M2: mais non

Mo: c’est vraiment ¢a que j'ai remarqué

M1: mais non c’est pas ca madame parce que

M3: arrétez de vous mentious aussi c’est comme ¢a elle fait une pausaemdpl5 minutesn pause

(??)

M3: haaaa on reste tous dans la classe 5 minuigiontest tous partis a la premiére oh non y a ane
de (??) laisse tomber

Ondanks een aanvankelijke ontkenning geven ddingen toe dat hun aandacht en
klashouding niet noodzakelijk worden verbeterd deen pauze, aangezien ze de neiging
hebben om daarvan te profiteren. Hiermee delen edglingen impliciet mee dat de
leerkracht eigenlijk niet autoritair genoeg is, waardoor er ruimte ontstaat vostorend
klasgedrag
(31)

M3: mais non c’est pas une question qu'¢eM2) étudie elle elle elle tu vois elle écoute quand péarle
elle écoute elle écoufauis quand elle va a la maison elle regarde cellgLa dit et puis voila les mots

¢a rentre
M5?:  moi pas (??)
M3: (?7?).ils sont en train de jouer
M5: javoue
(32)
M1: beh ‘coute s'ils sont que quatre avec PRORiSsé tomber ... moi j'sais comment il faut contréler

PROF S
Mo: comment ?
M1: beeeh foutre la merde

Zo lijkt M2 de vreemde eend in de bijt te zijn caadij naar de leerkracht luistert terwijl
de rest “zit te spelen”. M1 meent trouwens de nraei&kennen om “de leerkracht in bedwang
te houden” en dat is namelijk “de boel op steltetten”. Aangezien de leerkracht deze
negatieve klashouding blijkbaar ondergaat, wil delerator weten wat er werkelijk gaande is

wanneer de leerlingen in het Frans antwoorden:
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(33)
: jai un peu observé les fois que je suis verdig'ai remarqué que quand la prof vous parle en

néerlandais de maniére quasi systématique vousdépen francais ah je veux savoir c'est pourquoi ?

M1: parce gu’'on sait pas parler

M5: ouais voila hulfrire)

M27?: siafou (?7?)

Mo: vous étes sdrs ? vous étes sdrs ?

M2: Nnooooooon

M3: non

(??)

M3: parce que en fait on comprend ¢’ qu'elle ditisren arrive pas a répondre
Mo: vous arrivez pas ou vous voulez pas ?

M3: non j'arri moi j'arrive pas a répondre je je

Op de directe vraag van de moderator antwoordt gvddmpt dat ze gewoon geen
Nederlands kunnen spreken. Wanneer de moderatagtvod ze dat wel zeker weten, geeft
M3 een genuanceerder antwoord: ze verstaan dadebtkwel maar slagen er niet in om in
het Nederlands te antwoorden. Even later stelt dgenator in dat verband d#éasdynamiek
in vraag, door op te merken dat M2 tijdens eennlekiets in het Nederlands zei maar daar
meteen op werd gehekeld:

(34)

Mo: et j'ai remarqué une fois aussi tu tu avaigydiélque chose en néerlandais et tout de suit§dza plus
qui c’'était mais tout de suite genre aaah faistpasih

M2: aaah voila

M3: aaah (??) t'as vu hein

Mo: oui et donc y aussi y a aussi cette dynamigugrdupe vous vous motivez pas vraiment & pauér

M1: mais non madame c’est pas ¢a

M3: (??) pas woulah

M2: si si

M3: c'est pas woulah

(??)

M1: c’est juste pour rigoler

Mo: mais oui je sais bien hein

M1: c'est par exemple en anglais madame moi gésaésjparler anglais mais j'ai un accent bizgaeun
accent bizarre et tout le monde eeh s’ moquait dienmais quand méme j'parlais néerland euh j'parlais
anglais j'en ai rien a foutre

(rires)
Mo: d’accord
M4: m one house (?)

De leerlingen reageren echter luchtig op het daemde voorval: “het was maar om te
lachen”. M1 voegt hieraan toe dat hij zelf altijdnebeetje werd uitgelachen tijdens de les
Engels vanwege zijn speciaal accent, maar dat ¢latly hem nooit heeft weerhouden om
Engels te spreken. Hoewel deze spontane reactiesanbzijn voor pubers, is het jammer dat
de leerlingen niet inzien dat het project veel @aagner zou kunnen zijn met een positieve
klasdynamiek. Volgens hen hangt de klasdynamiekeestvoral af van de leerkracht, die in
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dit geval haar klas duidelijk niet genoeg ondertama heeft. Het grootste punt van kritiek is
echter dat d&eerkracht niet boeiend en niet motiverends:

(35)
Mo: et donc si je résume dans ce projet-ci ¢’ quisymotive pas c'est c’est la langue ou c’est td plest la
matiére ou c'est?

M3: c’est la prof elle nous déprime

M2: la matiere (?7?)
M3: dés gqu’ |’ la vois j'déprime
M2: (??)

M3: ouh ouh la c’est madame je la vois elle est &bté de nous nous on va rentrer en cours onireauiae
déprime <(imite) « onthaal »

(M5 rit)

M3: t'as pas envie d’' I'écoutat’éteindre son cours cing minutgsais pas elle elle nous

M5: juste sa voix??)

M3: en plus comment elle rigole elle est comme ...
M2: elle est pas motivante

Mo: mhmm

M3: non_elle pas captivantelle est bien elle est gentille
Mo: oui

M5?:  bwah

M1: beeeeeih

(??)

Mo: vous avez d’autres profs qui sont plus captiszén
M3: ouh fou

M4: ouais hein

M3: prof de maths prof de économie euh PROF B euh
M2: francais euh

M5: euh anglais

M3: anglais

Mo: donc c¢a c’est des profs motivants ?
M2: mais ouais hein

?: ouais

In bovenstaand fragment menen de leerlingen ztlimoedeloos te worden vanaf het
ogenblik dat ze de leerkracht zien of wanneer dizées begint. Het zijn hierbij vooral de
uitstraling en de stem van de leerkracht die negatattitudes opwekken bij de leerlingen,
want de leerkracht wordt verder wel als lief begield. Dit geeft de leerlingen echter geen
zin om naar haar te luisteren. Ze geven zelfs arzel haar les liever vijf minuten zouden
willen “uitzetten”. Op de vraag of ze daarnaastiboéere leerkrachten hebben, antwoordt de
groep gelukkig volmondig ja. Dit is op zich een itie§ antwoord, aangezien de leerlingen
dus niet negatief zijn opgesteld tegen leerkracteenonderwijs in het algemeen. Om de
leerkracht volledig te kunnen isoleren als ‘variahe/raagt de moderator later in het gesprek
wat de leerlingen ervan zouden vinden als hun memsiende leerkracht de immersievakken
zou geven. De reacties op dit voorstel zijn echietr unaniem:

(36)

Mo: donc mettons que ce soit ... donc qui est-ceegtiun prof hyper captivant dans vos autres profs ?
M1: euh PROF G
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M2: mhmm
M4: non
M1: non ?

Mo: bon bref
M2: (??) PROF B
M5: PROF B il donne toute la journée (??)

Mo: imaginez que euh ce prof-la vous donne euhicidtla place
M2: eeeh

(??)

Mo: mais donc en néerlandais hein, donne cours ég¥landais hein
M3: ouais (??) qu’on allait apprendre vite

Mo: ¢a ¢a vous motiverait ?

M3: ouais

M1: pas vraiment

Uit dit fragment blijkt dat een boeiende leerkrachet voldoende zou zijn om alle
(motivatie)problemen van de baan te krijgen. Zddls al duidelijk maakte in fragment 8,
bestaat het grootste probleem volgens hem uit ei&riecht én de aanpak. Om de situatie
werkelijk te verbeteren is een andere leerkraclst mat voldoende volgens hem. De lessen
zouden bovendien weer in het Frans moeten gegevetiew. M3 denkt daarentegen dat een
andere leerkracht wel voldoende zou zijn om haam&giveren voor de aanpak. Dat de
leerkracht de belangrijkste variabele is voor M3whgebleken uit de fragmenten 4, 5 en 8,

maar wordt nog duidelijker in het volgende fragment

(37)

Mo: mais donc euh bon on est d’accord que la psbpas nécessairement motivante mais est-ce que vou
pensez pas qu’ y a un peu aussi de votre cétéogtiee suite vous faites pfff

M3: mais non tout dépend de la pedia prof

M4: mais ouais

M3: elle essaye de captiver t'es ob non pas oatdigé tu vas étre comme ¢a tu vas écouter tu vashéen
quoi ... quand moi j'tais toute seule quand y avaitspnne elle parlait elle trainait un peu franesais
méme temps en néerlandeite disait tatatata et la j'comprenais quandrjipoenais pas elle venait tout
le temps elle disait tu comprends pas ¢a ? bomnais j'suis slre que tu connais donc elle digait
elle faisait des gestes la tu vois

M3 beweert hier namelijk dat “alles afhangt vanlelerkracht” omdat “je verplicht bent
om te luisteren als de leerkracht de klas weebten”. Het is ondertussen duidelijk dat de
leerlingen — en vooral M3 — liever een andere leatkt zouden hebben, maar het valt ook op
dat de leerlingen vaak geen onderscheid weten teeméussen de kenmerken van de
leerkracht en die van de aanpak. Hierdoor integpeetze de intenties van de leerkracht soms
verkeerd. Zo wordt een Nederlandstalig antwooreep vraag die in het Frans werd gesteld
al snel gezien als een divergentieproces van d&réedt, terwijl deze gewoon de aanpak

probeert toe te passen. Het volgende fragmentiriddled nogmaals hoe de leerlingen een
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optelsom maken van de saaiheid van de leerkrachtaande vreemde taal waarin wordt

onderwezen:
(38)
M3: elle donne bien son cours mais elle sait pasncent s’y prendre’est pas pour dire que oui moi je vais

lui montrer comment donner cours non ¢a wolah mkgsa juste euh elle est pas captivante

Mo: mhmm

M3: elle fait pas des trucs par exemple qui voilé mpus réveillent pas elle elle nous endort queliel ...
imaginez vous étes assise la et puis y a un chioh@ignt vous et il fait que parler chinois chinois
chinois chinois et vous a un moment vous allezflipn t'sais quoi j'comprends rien j'vais dornair
c’est exactement la méme chose

Mo: oui mais ce serait un autre prof qui parlechinois ce serait pareil ou pas ?

M3: euh eeeelle elle est pas captivasitain autre prof parlait chinois il allait parlehinois puis un peu
francaispuis il allait dire t'as compris

Mo: ah mais donc c’est pas le prof c’est le faipaéer francais

M5: les deux

M3: non si c'est elle c’est elle

M5: les deux

M3: c’est elle moi j'dis c’est elle

M1: mais non paaaas faut pas exagérer
M2: ouais faut pas

M4: en fait_elle est étudiante

M3: moi j'dis c’est elle

M4: elle étudie tous les sairs

M1: faut pas exag’

M3: ouais elle est étudiante aussi

M4 alors elle attend que nous aussi on fassedja c’est pas qu’on_a on a une dizaine de cquesas une
heure et demie pour chaque coarsa quoi de quatre heure vingt & huit neuf heaprés qu’est-ce
gu'on va faire on va pas étudier tout un gros cours

In bovenstaand fragment verklaart M3 dat de immakssen voor haar net lessen in het
Chinees zijn, waar ze na een tijdje niet meer pedbep te letten omdat ze toch geen woord
begrijpt. Aan de hand van deze sprekende vergadijkjeeft M3 aan dat de leerkrachét
dynamisch genoeg is om de groep over de taaldrempel tillen. Wanneer de moderator
vraagt wat het verschil zou zijn met een andenkitaeht, blijkt echter dat een leerkracht om
boeiend te zijn ook een beetje Frans moet prajdans de lessen. Hier verwart M3 dus
opnieuw de aanpak et de saaiheid van de leerkrddetwvel de moderator haar hierop wijst,
blijft M3 bij haar standpunt dat de leerkracht Behte probleem is. De anderen vinden echter
dat ze hierin overdrijft. Op dat moment brengt Mvh @ieuw element naar voren door erop te
wijzen dat de leerkracht zelf cursussen volgt eervoior veel studeert. Aangezien de
leerkracht zelf ijverig en leergierig is, verwacht ze — volgens M4 — dat de leerlingeh z
even hard inzetten voor haar vakken. M4 meent edaedit onmogelijk is, omdat zij een
tiental vakken hebben en er na school dus nietegeiigd overschiet om elk vak voor te
bereiden. Wanneer de moderator even later vraagt dealeerlingen vinden van de
woordenschatlijstendie de leerkracht heeft opgesteld, is M4 de eenside reageren dat het

“te veel is” om te studeren:
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(39)
Mo: mais c'est vrai que j'ai remarqué que la praf élle trouve ¢a trés important d'elle trouve gast
important d’étudier et méme chose avec les listegotabulaire vous en pensez quoi de ces listes ?

M4: c’est trop hein
M2: c’est trop

Mo: ¢a vous aide ou ¢a vous aide pas ?

?: non

M4 on utilise pas

M2: si hein

M4: on utilise pas en fait moi j'utilise pg3?)

M2: ah moi ca m'aidgarce que déja si a la base je prends les moteachbulaire et gu’elle commence a
dire des phrases et que dans les mots de vocabga& jai commencé au moins a lire elle dit je
comprendrais au moins quelque chose parce quegréast a ¢a que je comprends ce qu'elle dit

Blijkbaar zijn de meningen echter uiteenlopend wlat woordenschatlijsten betreft.
Normaliter behoren deze lijsten tot de instrumentan het traditionele taalonderwijs en
horen ze niet thuis in het CLIL-onderwijs. De leaitht ondervond echter de behoefte om
deze lijsten als hulpmiddel aan te reiken. Aangedie leerlingen positiever blijken ingesteld
ten opzichte van het traditionele taalonderwijsy =it inderdaad een efficiént hulpmiddel
kunnen zijn. In de praktijk zijn de leerlingen emhhiet zo laaiend enthousiast over de lijsten.
Blijkbaar maakt enkel M2 — de ijverigste van deskfaervan gebruik. Volgens haar is het
dankzij die lijsten dat ze de leerkracht kan volgglens de les.

Ten slotte draait het laatste punt van kritiekedaurstelling om het feit dat deerkracht
absoluut niet ludiek is en geen activiteiten of uitstappen organiseeat de leerlingen. Dit
gebrek aan (Nederlandstalige) activiteiten buiten @ klascontext heeft bovendien een
dubbele negatieve consequentie: de leerlingen komienin contact met het Nederlands
buiten de klas en krijgen niet de kans om de t@aken positieve en speelse manier te
benaderen. Oorspronkelijk wou de leerkracht nochtssn tandemactiviteit op poten zetten
met een Nederlandstalige school, maar het idee n@osd verwezenlijkt omdat de leerkracht
geen school vond. Dit is bijzonder jammer aangedieneerlingen in de interviews van de
eerste schooldag al hadden aangegeven dat ze drieggenstaan. Op het moment van het
gesprek is dit nog steeds het geval:

(40)

Mo: mais ce que j’'me dis aussi en fait c’est pjtsste parce que vous avez pas de euh contexteppoler
néerlandais si vous si vous aviez euhm parce gemge qu'ils avaient proposé ¢a un truc de tandem
donc avec une école néerlandophone

M3: javais dja fait ¢a ... c'était (??) les néertlophones parlaient francais, essayaient, en tosit ca
essayaient de parler frangais nous les francophmmessayait de parler néerlandais

Mo: et ca donnait quoi ? )

M3: c'était trop bierj'avais fait ¢ca en 8" primaire et donc ils sont venus de euh Anvers

M5: ouais moi aussi j'avais fait

M3: ils sont venus comme j'sais pas hein j'croidlgétaient 3 écoles j'sais pas ils sont venuswufill on a

mmm ce jour la tous les éléves ils avaient pase§oste les 6émes parce qu'ils étaient tellementél
ils ont fait une grande féte, a manger, apres 9@ lait visité ici on les a menés au parc royal
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M5: ils sont sympas

M3: les flamands

M5: ils sont venus ici ?

M3: et puis y avait des gens d’ici qui ont kiffésdgens de la-bas ils parlaient y a des numérosmjuété
échangés c’était trop marrant (??) ils s’ compremgdas hein

Mo: et si on organisait ¢a plus souvent ¢a vousraitl ?

M2: ce s'rait bien

M3: ce s'rait bien ... du moment que j'sors de I'écol

Bovendien heeft M3 in het zesde leerjaar al eerkjdaomen aan een tandemactiviteit en
heeft ze hier goede herinneringen aan overgehoMiande leerlingen vooral aantrekt in dit
type activiteit is het ontmoeten van mensen uit @edere stad en de uitdaging om elkaar
samen te proberen te begrijpen. Ook het feit dadare geen les hebben is een motiverend
gegeven voor M3. Naast de tandemactiviteit wasoespvonkelijk ook sprake geweest van
een reis naar Nederland. Helaas is ook deze ativitet doorgegaan, zogezegd omdat de
leerlingen volgens de leerkracht “niet klaar wareBéze betwijfelbare reden wordt nog
ongeloofwaardiger wanneer M4 vertelt dat de retgda daarvoor ook niet was doorgegaan,
toen vanwege een belachelijke onenigheid tusséeederachten over de reisbestemming:

(41)
Mo: parce que j'pense qu'ils avaient proposé ilsi@nt aussi proposé de faire un voyage non ?

M3: en hollande
Mo: oui et pourquoi ¢a a pas eu lieu ?

M3: mais elle dit elle elle se dit noooon vous albartir

M4: (??)

M2: vous étes pas préts

M5: si on fait un voyage avec elle euh laissez t@nttein (?7?)

M3: elle veut pas

Mo: dis un peu ¢’ que t’as dit parce que j'ai reaxtendu

M4 'année passée c’est la méme chitssaous avaient proposé d'aller a Zeebruges

Mo: oui et puis ?

M4 et 'autre prof elle avait dit a Bruges et masaelle fait non pas a Bruges a Zeebruges pourguoi
Zeebruges, Zeebruges y arien, y a le port hest teit

Mo: et donc ca a pas eu lieu ? juste parce queitjis la méme ville ?

M4: ouais

Mo: c’est quand méme bizarre

De leerkracht meent echter dat de reis vorig faair werd georganiseerd omdat de klas
toen zeer slecht gedrag vertoonde en ze de orgam@savoortdurend tegenwerkte. Wat de
groep van dit jaar betreft, geeft de leerkrachtdaeze waarschijnlijk wel gemotiveerd waren
om op reis te gaan, maar dat het niet zo eenvasidign zo'n reis te organiseren. Een van de
moeilijkheden is bijvoorbeeld dat sommige oudeet over genoeg middelen beschikken om
hun kind op reis te sturen. Het feit dat de legdim “niet klaar” zouden zijn om te vertrekken

werd echter niet aangehaald door de leerkrachtmvedelijk zei Mevrouw S eens in een

58



opwelling tegen de leerlingen dat ze toch niet kl@aren om op reis te vertrekken. Deze

opmerking is de leerlingen echter sterk bijgeblewenblijkt uit het onderstaande fragment:

(42)
M1:
M2:
M4:
M2:
Mo:
M2:
M3:
M5:
(??)
M2:
M1:
M3:

M1:
M2:
M1:
M2:
M3:
M1:
M3:
Mo:
M1:
M5:
M2:
M4:
M2:
M4
M1:
M2:
M3:
M1:
M3:

M1:
M3:
M2:
M3:
M2:
M1:
M4:
M2:

et c't année vous allez partir ou ? [...] nongeagu’elle m'avait dit que vous allez partir a ...
ouaaais on allait partir en ho aux pays-bgsuet elle a fait non parce que

guel pays-bas ?

vous étes pas prétsc’est bien hein

vous étes pas préts ?

ouais c'est ¢’ qu'elle a dit

préts de quoi ? la-bas euh c’est tout le mguatée néerlandais ...

moi j'ai pas envie d'aller avec cette prof h&nvérité

elle prend une excuse pg®?)

prenez un autre prof avec hein

mais non parce qu’'on va aller la moi j'ai defdanille l1a-bas tu vois j'ai beaucoup de famillebas tu
vois et ma famille ... c’tout j'vais rien faire toufagcon gu'est-ce qu’elle va nous apprendre les les
églises en néerlandd?selle va nous apprendre comment ils elles ététaohen néerlandais ? mais non
on va la-bas juste pour voir les gens qui parlentderlandaisatatatataaa pas comment dire une digue
la pas ... c'tout

et vous allez pas partir ?

non parce qu’elle dit qu'on est pas préts

comment ¢a vous étes pas préts ?

beh voila qu’on est pas préts

elle a cru gque quoi c'tait les jeux olympiquesquoi vous étes pas préts ca va aller

j'’comprends pas que pas préts madame

c’est ¢’ qu’elle a dit hein

j'’comprends pas non plus

pas préts comment ¢ga comment ¢a, ¢a veut dvegps préts?

on est pas des flamands (??)

beh parce que tu vois genre euh j'sais pas

on doit savoir parler bien

on doit savoir ouais voila

on doit bien savoir parler pour partir

et maintenant vous savez pas partir méme pas ?

non on va pas partir

euh donc pour voyager faut savoir

eh les gars nous nous on va partir a Londres

attends attends regarde la couille donc poyager faut savoir parler la langue du pays c’'e® danc
si tu vas en Chine

mais non pas tout

ouais mais c’est ¢’ qu’elle est en train deedious étes pas préts

oooh en Espagne dis-moi avec madame (??) ilseo Espagne qui qui parle qui parle espagnol hein
personne parle espagnol

beh voila

eeh les gars donc moi moi j'vous dis nous opasdir a Londres

ouais ?

madame vous voyez

De herhaaldelijke vermeldingen van de opmerkingpenaandringende onbegrip van M1

in bovenstaand fragment tonen aan hoezeer denigenligefrustreerd zijn door de opmerking

van de leerkracht. M5 stelt zich weliswaar relabelerschillig op, maar enkel omdat hij

“geen zin heeft om met die leerkracht op reis @ngaln fragment 41 had hij al laten merken

dat het voor hem niet hoefde: “laat maar vallenrhals we op reis gaan met die leerkracht”.
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M4 vindt Nederland dan weer geen interessante tesiteg, maar M2 valt hem meteen in de
rede: “da’s toch goed!”. M3 vindt Nederland op hbaurt alleen leuk omdat ze daar familie
heeft wonen en om hen te bezoeken heeft ze geewnlseis nodig. Als ze met de klas naar
Nederland gaan, is het volgens haar enkel intanessan Nederlandstalige mensen te
ontmoeten en niet om de streek te bezoeken metddevS als gids. Verder is M3 ook
diegene die het felst reageert op de uitspraak darleerkracht: “dacht ze dat het de
Olympische Spelen waren of zo, jullie zijn nietddazal 't gaan?”. Ze vindt de reden die de
leerkracht opgaf duidelijk belachelijk: “dus omr@zen moet je de taal van het land spreken
hé? Dus als je naar China gaat ...”. M2 gaat hieroddor aan te kaarten dat een andere
groep op reis gaat naar Spanje, terwijl niemandaSpapreekt. Ten slotte wakkert M1 de
frustratie van de groep nog aan door fier aan teligen dat hij met zijn nieuwe richting op
reis gaat naar Londen. Dit is voor de leerlingenuitteme bewijs dat ze door hun leerkracht
de enige klas zijn die niet op reis gaat of aait&n doet. M2 haalt in dat verband nog een
ander voorbeeld aan:

(43)

M2: c’était un vendredi y avait toute I'école tosiles classes de ce batiment la ils étaient pamtiexcursion

au cinéma, au bowling ou j'sais pas ¢’ qui ont (é#utre

Mo: avant les vacances ?

M2: oui et nous avec elle on fait rien on lui prepelle fait venez madame on fait ¢a on fait ci oaiisrca
sert a quoi alors vous pouvez le faire aprés leceous entre vous

M3: oui c’est ¢a en fait elle veut pas qu’on fagselque chose avec elle, elle dit mais moi j'sw@s psuis
pas la pour que vous vous amusiez nanananana édutea pas que les cours dans la vie hein

Mo: mhmm

M4: ouais

M3: faut quand méme que (??) les 3 général aldils gloivent travailler plus que nous ils vont@néma
M2: ils vont au cinéma

M3: au bowling et tout tout tout, nous mais rien

Op de laatste vrijdag voor de krokusvakantie washele school op diverse uitstappen
vertrokken behalve hun klas. De leerlingen haddmintans voorgesteld om ook een activiteit
te organiseren, maar de leerkracht vond het nigigndat tijdens de lesuren in te lassen:
“jullie kunnen het na de les onder elkaar doen't d® grote spijt van de leerlingen lijkt de
leerkracht niet in te zien dat een ludieke activibwk leerzaam en vooral motiverend kan
zijn. Met als gevolg dat de leerkracht zich nooik mwzetten voor de organisatie van zulke
activiteiten. Zo vertellen de leerlingen dat ehgt begin van het schooljaar gepland was om
na de lesuren een Nederlandstalige film te gaaijkieekmet de leerkracht, maar dat dit niet is

doorgegaan omdat de leerkracht uiteindelijk nieti weeekomen:

60



(44)
: mais ¢’ qui serait sympa c'est si elle parverwifaire une activité en néerlandais mais quiisera

chouette ‘fin tu vois le néerlandais ¢a doit éwsifif aussi

M3: ah fou

M2: vous allez lui dire (?7?)

Mo: beh ouais

M1: madame au début d’'année moi j'tais ici a ce mwoina_elle a fait ouais genre on va aller regatder

film mais en néerlandais ¢a va vous aideec euh sous-titré en truc

M2: et apres les courdors que normalement c’est en classe

M1: aprées on a dit madame on a terminé on faitoinsj euh on termine toujours et aprés on y vae?fai
ouais ¢a peut engager entre vous et tout ¢a_ maspas gu’ ¢a a faire

M3: ouais elle nous a dit faites ca entre vousdt@me ou quoi c’est toi qui dois tout organiE&?)

M1: si par exemple la titulaire madame si par eXentgtitulaire elle organise des sorties tout lenge sera

prét mais si elle fait I'attitude alors elle faii@s allez-y organisez entre vous tout le mondesatdics
a faire hein madame euh tout le monde i va rectrer eux

De leerlingen vonden het oorspronkelijk al strat de activiteit na de lesuren moest
plaatsvinden. Toen de leerkracht daarna enigsenglkrabbelde en zei dat de leerlingen
beter onder elkaar konden gaan, was het voor rgaioglen. “ledereen heeft dingen te doen
hé Mevrouw, iedereen gaat naar huis gaan”, vertkMar Bovendien kan M1 op het moment
van het gesprek de houding van Mevrouw S vergélijket die van zijn huidige klastitularis
en dat is blijkbaar een wereld van verschil:

(45)

M1: madame moi ma titulaire de classe vous voyiezfait elle donne beaucoup de devatsine fois elle a
donné blindé de devoirs madame blindé d’ trucsra fan a fait madame pourquoi vous donner blindé
d’ trucs elle fait ouais genre si par exemple gharsl on a des sorties a faire on est tranqgeille se
prépare déja

Mo: mmmhm et ¢a vous préférez

M1: hein ? bien sir madame

Mo: mhmm

M1: (??) on a tout terminé et tout on a fait toes devoirs et tout ca euh elle pense déja a sartout ca
mais ELLE glukiglukuluk tata

(éclats de rire)

M37?:  glukiglukuluk

M1: d’ou j'ai réussi a avec euh ... non madame hamént hein c’est bizarre non ?

Mo: mhmm elle est pas assez euh jeune d’esprit

M1: elle pense qu'a euh faire le néerland2ést pas

M2: (??) siils sont quatre en flamand j'comprengds c’est en flamanthais c’est quand méme les sorties

entre les éléves en classe ...
M1: madame les sorties ca fait plaisir hein
M2: c’est pour s’amuser hein ... normalement

In het bovenstaande fragment legt M1 uit dat @iguwe klastitularis vanaf het begin veel
werk heeft gegeven om daarna niet onder druk sensta uitstappen te kunnen maken. Deze
houding heeft M1 veel liever, omdat zijn klas nukah uitkijken naar de uitstappen terwijl
Mevrouw S nog steeds enkel aan “Nederlands” dddkt.een uitstap in de immersierichting
in het Nederlands is begrijpt M2 wel, maar ze vitwith dat klasuitstappen er normaal ook

zijn om samen plezier te maken. Bijgevolg is M1 terh zijn nopjes met zijn nieuwe
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klastitularis et de reis die ze heeft georganiseaa Londen. In het onderstaande fragment
geeft M1 zelfs aan dat hij het niet erg zou vindenhet vele huiswerk in ruil voor een uitstap
achteraf een leugen zou blijken. Zijn klas voethzmamelijk zo goed bij die leerkracht dat ze

graag wil werken om een leuke uitstap met haaetdignen:

(46)

M1: madame par exemple _ma titulaire moi-méme ménwles est en train de mentqu’on va faire des
sorties c’est pour ¢a qu'elle nous donne déja de®ics mais moi-méme si elle ment on fait pas de
sorties_mais on est bien t’ vois on est content @le vous voyez ¢’ que j'veux dire et on a genre euh
on a des idées de faire des sorties avec ellexeanme maintenant elle a organisé a Londteout ca
et ca fait que ... avec PROF S j'ai jamais jamaisa@ifaire un truc comme ca avec elle sauf néerlandai

[..]

Mo: donc ca vous motive pas non plus euh a essfiylire des efforts parce que vous savez qu'elle v
jamais faire euh guelgue chose en contrepartie

M3: ouais

M5: ouais

M3: exactement exactly vous savez tout

M1: et pourquoi vous demandez pas de faire deesa@tix autres profs ?

M2: ouais en madame

M3: PROF B madame

M2: et madame en anglais la comme ca aussi elbmwa faire une sortie
M1: elle va faire ? elle est gentille madame

De andere leerlingen weten echter dat Mevrouw @t nets in die trant zal organiseren
om hen te belonen en dat motiveert hen natuurigk @m extra inspanningen te leveren. Uit
de zes laatste fragmenten (41 tot en met 46) ldgiktde leerlingen zeer teleurgesteld zijn in
Mevrouw S. Hoewel zij hun klastitularis is, weiges¢ om uitstappen of activiteiten te
organiseren met hen, terwijl andere leerkrachten bligkbaar wel willen doen. In deze
fragmenten vergeten de leerlingen echter te vemneltht Mevrouw S in november een
theateractiviteit had gepland — weliswaar ’'s avordsaar ze uiteindelijk alleen aanwezig
was, aangezien niemand van de leerlingen was kampedagen. Op het moment van het
groepsgesprek staat dezelfde theatervoorstellimyeow gepland voor de volgende week,
deze keer tijdens de lessen. Ondanks de duidelijikevan de leerkracht hiermee een

alternatieve activiteit te organiseren tijdensetsén, reageren de jongens negatief:

(47)

M1: et y avait pas une activité avec du théatreiaaith en néerlandais ?
M3: Si

M1: non

Mo: bientdt ? ¢ca a eu lieu ?

M3: mardi, ce mardi

[...]

M5: de quoi ? quel euh ?

M3: on vay aller cet la-bas hein

M5: quand ? j'y vais pas hein moi sérieux
M4: ouais moi non plus

(??)

(rires)
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M5: obligé
M3: ouais bon t'as des certificats dans ta pochgéen.fous (?7?)

Hoewel ze klagen over het gebrek aan activitekendigen de jongens meteen aan dat ze
niet van plan zijn om naar deze theateractivieighan. M3 wijst erop dat M4 zich dit kan
permitteren omdat hij (medische) attesten ter bkkitty heeft. Deze opmerkingen zijn
bijzonder interessant, aangezien later via contettde leerkracht blijkt dat de activiteit wel
goed verlopen is, maar dat M4 effectief niet is konopdagen. Wat M5 betreft, heeft zijn
reactie waarschijnlijk meer te maken met zijn neyat vooringenomenheid ten opzichte van
de leerkracht dan met de activiteit zelf. Dit bestvigchter wel dat de leerkracht er niet in
geslaagd is het vertrouwen van de leerlingen te&inZonder dit vertrouwen was het echter
onmogelijk voor haar om de motivatie van de legdim op te krikken, wat absoluut
noodzakelijk was voor het slagen van het projeaborDdit gebrek aan vertrouwen en
motivatie hebben de leerlingen de neiging om dektaeht te verwarren met andere aspecten
van het project en haar als schuldige aan te wiyzem alle problemen die ze tegenkomen.
Bovendien blijkt uit de 20 fragmenten van dit orchesl (28 tot en met 47) dat de leerkracht
ondanks alle goede wil en inzet waarschijnlijk mghamisch en niet ludiek genoeg is om de

leerlingen over de vele hindernissen van dit uigthalg project te tillen.

5.2.3 Attitudes t.0.v. het Nederlands en meertaligheidd@a Brusselse context

Een van de hindernissen waarmee de leerlingem@jeoteerd worden in dit project is de
gekozen doeltaal, het Nederlands, in de Brusselstext. Hoewel alle leerlingen (deels) van
buitenlandse herkomst zijn en twee onder hen ngifsmaar enkele jaren in Belgié wonen,
behoort het Frans voor allen tot de thuistalengdiplg ervaren ze het Frans op school als

natuurlijk en niet als een vreemde taal:

(48)

Mo: a la maison est-ce que euh est-ce que le fimfgiavraiment partie des langues ou ...
M1: oui

Mo: ... euh vous parlez

M4: deux langues

M1: si si si les deux

M2: madame moi j'parle trois langues en méme tehgas espagnol portugais et francais
Mo: oui mais j'veux dire francgais est dedans tugmfrancais a la maison aussi

M2: voila pas le dernier(?) francgais portu

Mo: ok donc pour vous euh le francais a I'écolestigaturel c’est pas une langue étrangere
Tous: non

?: beh ouais c’est

M3: tu vois c’est c’est naturel en fait ¢ca sorttteeul
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Hetzelfde geldt echter niet voor het Nederlandmgezien de leerlingen amper in contact
komen met het Nederlands, ervaren ze het alyemmde taal M3 vergeleek het voordien
zelfs met Chinees (zie fragment 38). Débrek aan contactis ook de onderliggende reden
voor het gebrek aan motivatie van de leerlingen Nederlands te leren. Wanneer de
moderator hen expliciet vraagt of ze eigenlijk Walderlands willen leren, blijkt dat vooral
het Franstalige milieu waarin ze leven hen hiemvaerhoudt:

(49)

Mo: et au fait est-ce que vous avez envie d’appeelanéerlandais ?
M1: bien sar

M2: moi moi j'veux bien simais pas pas maintenant commepaa
M4: plus tard ¢a va nous servir mais

Mo: mhmm

M4: maintenant

Mo: ouais

M4 c'esttrop la (??)

Mo: mais en fait moi quand je vous vois parfoig |'anpression euh c’est genre oui j'veux savoirlpa
néerlandais mais j'ai pas envie de faire I'effatidpprendre

(??)

M3: non ¢a c’'est pas aussi

M1: non

Mo: c'est un peu facile ¢a

M3: non parce que on est dans un milieu ou touhdmde parle francais autour de n@isa chaque fois
gu’on sort de I'école dés qu’on a fini le néerlaisdan sort tout le monde parle francais a la matsah
le monde parle francais et donc dés qu’on revienértend du néerlandais donc c’est le seul moment
ou on entend le néerlandais si on était dans ueunilu tout le monde parlait néerlandais beh Qiser
plus facile

? (??)

M3: non_on aurait pas honte de partegis la tout le monde parle francais donc tu \aatep en néerlandais
aah tu dis n'importe quoi donc d'un c6té c'est ti@s peu une honte tu vois ridicule tu dis n'impgort
quoi ak tu sais ce que tu dis mais les gens y tiges tu dis n'importe quoi donc il faut étre dams
milieu ou tout le monde parle la méme langue cqr@mnme ca t'entends des choses t'entends et tu
retiens et c’est plus facile

M1: ¢a va ¢a va tu vas te fatigueres)

M3: ouah mais c’est comme ca:

Uit dit fragment blijkt dat de leerlingen wel Netiends willen leren, maar niet nu en niet
in deze omstandigheden. Momenteel hebben ze imgess contact met Nederlandstalige
mensen en bijgevolg ook geen behoefte om Nederkakisnnen spreken. Zoals Nuttin reeds
in 1980 aanduidde, is behoefte nochtans een cluei@ament voor motivatie. Volgens M3
“zou het gemakkelijker zijn als ze zich in een milibevonden waar iedereen Nederlands
spreekt, want dan zouden ze niet beschaamd zijtespreken”. Nu bevinden de leerlingen
zich echter allemaal in een Franstalig milieu emes “een beetje belachelijk als je in het
Nederlands gaat praten”. M3 besluit dus dat jenjeesén milieu moet bevinden waar iedereen
dezelfde taal spreekt” en dan leer je de taal Vari2e sleutelwoorden zijn hier dumsilieu en
context Daarom vraagt de moderator later in het gespfekeb voor hen een optie had

kunnen zijn om naar een Nederlandstalige schogaéa in Brussel. De eerste leerlingen die
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hierop reageren zijn M3 en M1, die respectievelipg maar 4 en 6 jaar in Belgié wonen. M3
verklaart meteen dat het voor haar ondenkbaar wasiaar een Nederlandstalige school te
gaan, aangezien ze al moeite had met Frans. Miliked@t hun taal- en schoolkeuze te wijten
Zijn aan de Franstalige buurt waar ze als buiteldanterecht zijn gekomen. In die
omstandigheden was het noodzakelijk voor hen omsH® leren, wilden ze zich integreren.
Daar echter meteen Nederlands bij leren, terwghrand die taal rondom hen gebruikte, leek
in eerste instantie zinloos of op z'n minst voorgpar

(50)
Mo: ok et quelque chose que j'voulais demanderiaigsm vu que vos parents trouvent que le néerianda

c’est important aussi pourquoi est-ce que euhm vausz pas pensé a aller dans une école

néerlandophone ?
M3?: quand on était petits

Mo: oui

M1: beeeeeeeeeeh ... quest-ce que vous voulezdjge j’
M3: c’est une question

Mo: non je d'mande

M3: réponds aux questions ... mais d’ja moi

M1: madame euh

M3: c’est pas possible moi déja ' m’en sortais dég avec le francais

M5: moi aussi

Mo: mhmmm

M1: c’est parce que madame on habite dans un demguartier francaisi on rentre dans une euh dans une
école de euh flamande c’est c'est la méme chosec@ame moi j'tais étranger quand j'suis venu
j'parlais hin urdu si j'vais dans une école

Mo: t'as choisi une des deux langues quoi
M1: ouais

Mo: ¢’aurait pu étre néerlandais mais c'est
M1: non mais madame le probléme c’est pas

M3: ouais francais

M1: guand moi j'vais aller c6té néerlandais j'rentiu quartier tout le monde i m’ parle en fran remdais
c’est c’est la méme chose comme euh ici en en isiorer

M4 méme (dans un autre quartier ?) maintenanasudans une école

M1: ouais

M4 néerlandais tu vas apprendre le néerlandaiagwparler comment a ta mére ?

M2: ouais déja ma mere euh pff
M4: ma mere elle va pas comprendre toi tu vasadiep néerlandais
M2: ouais ouais

M4: ¢cava pas

M3: avec qui parler ?

M1: si par exemple on est dans euh dans une eumuomnéerlandophone a ce moment la ¢a va encore
mais c’est y a beaucoup de difficultés dans lesnsones flamandes

Voor de drie anderen, die wel al langer in Belg@nen, blijven de taal- en schoolkeuze
dezelfde. Thuis en in de buurt wordt er enkel Frgesproken of buitenlandse talen, maar
nooit Nederlands. Bovendien voegt M4 toe dat naar idederlandstalige school gaan voor
communicatieproblemen met de ouders zou kunnenemoryoor de leerlingen is een
Nederlandstalige school enkel een optie als jeen Bederlandstalige gemeente woont,
omdat je dan na school nog contact hebt met Ned#stalige mensen. In die gemeenten zijn
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er echter “veel moeilijkheden” volgens M1 (hieroweeer in het onderdeel over de Brusselse
en Belgische context5.2.6. De moderator vraagt dan of ze mag concluderenhea

gemakkelijker was geweest voor hen om Nederlandsrén als ze in Vlaanderen hadden

gewoond:

(51)

Mo: donc pour vous ¢’ aurait été plus facile en @habiter en Flandre pour apprendre le néerlaf@ai

M1: voila

M2: ouais

Mo: mais alors pour le frangais ?

M1: pour le francais on oublie hein la-bas y a pene qui parl€??)

M3: je gere déja le frangais

M1: attends attends ‘tends ‘tends attends atteadsre vous étiez a I'école primaire vous parlezdais ?
eh beh

Mo: donc a la maison en fait moi je parle francais

M1: non non non a I'école vous aviez des coursezufrancais non hein?

Mo: euh en primaire a partir de la troisieme

M1: non mais pas vraiment quoi ... 2h

Mo: y avait un prof oui

M1: 2h par jour ah beh ¢a va alors on oublie apresn va apprendre apprendre appremgrest-ce qu’on
va faire y a y a pas immersion en francais daeséeole flamande

In Vlaanderen zouden de leerlingen dus gemakkélgklerlands hebben geleerd, maar
zou het Frans zijn weggevallen: “Frans kan je damgeten hé, niemand spreekt dat daar”.
Daarna probeert M1 aan de hand van de ervaringerd@anoderator uit te vissen hoe het
(taal)onderwijs in Vlaanderen werkt. Hieruit beslij dat hun situatie hetzelfde zou zijn als
nu, maar dan met Nederlands als voertaal in pkatsFrans. Frans zouden ze desnoods
achteraf leren. Aangezien de leerlingen nu allenshalwee- of meertalig zijn door hun
thuistalen, wil de moderator weten wat het belang wmeertaligheid is voor hen. Uit het
volgende fragment blijkt dat de leerlingen meegtadid echt een meerwaarde vinden, want
dit betekent dat “ze een minimum aan kennis hel#em®en cultuur’. Hierdoor menen ze
bovendien een zekere openheid te hebben ontwikkétshneer de moderator daarna vraagt
waarom ze dan niet openstaan voor het Nederlandg, et Franstalige milieu weer op:

(52)

Mo: mais guand on voit ca donc vous étes tousdilis, vous parlez tous plus qu’une langue, oui ?
-ll\;I%lfS. c?cl)Jrllc et c’est important pour vous le fait delgraplusieurs langues ?

M3: c’est génial c’est bien

Mo: ¢a signifie quoi pour vous le fait d’étre bijue ?
M3: gu’on a_un minimum de savoiu'on a_une culture

Mo: une culture

M3: ouais

Mo: et culture ca signifie quoi

M3: j'vais dire que voila on apprend quand mémeuttiss choses on apprend d’autres langues on esttouv
M4: ouais

M3: ¢a c'est la culture
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Mo: mhmm et donc alors ce que vous ‘fin ' vous @ihe et alors pourquoi par rapport au néerlandais v
avez pas cette méme ouverture ?

M3: parce que madame on est dans un milieu ou

M2: y a presque pas de pays qui parlent ca

M3: madame on est dans un milieu ou personne péddandais

M4: ouais voila

Mo: donc y a le milieu, y a pas de gens avec quepaéerlandais c’est ¢ca ?

M1: ouais

M3: ouais
Mo: et euh y a le fait que la langue est pas astémssante (c'est ¢a) ?
M1: c’est pas pour dire si tu pars en France eawatlier Ia-bas néerlandais tu I'oublies

Bovendien vinden de leerlingen het Nederlands roat interessante taal, omdat het in
weinig landen gesproken wordt. Naast de zeer begaleol van het milieu, blijkt inderdaad
dat de leerlingen negatieve attitudes koesterermpeichte van het Nederlands zelf als taal.
Zo menen ze in het volgende fragment dat het Nadeésl niet aanwezig is op straat in

Brussel omdat hetgeen geliefde tadlis:

(53)

Mo: Bruxelles est bilingue néerlandais francgais

M1: ouais

Mo: euhm mais dans votre ressenti y a pas beaut®mgerlandais ? vous étes pas beaucoup en c@ntact
Ma3: non

M4: non

M2: j'ai pas de contactuh

M4: en fait le néerlandais
M1: c’est juste des dans les bureatitout ca
M3: ouais il est il est pas aimé

M4 il est pas aimé

Mo: il est pas aimé ?

M3: ouais_on scinde(?) toute 'humeur en disanhéad

Mo: mhmm

M3: déja c'est a la base de chez base c'est un#ens

M1: euh oublie pas que euh

M3: moi-méme ouaaaigires) j'lui ai dit que j'allais pas la vexer c'tout c'es
Mo: non non mais dites ce que vous pensez y agasutis

M3: noooon c’est comme ¢a c’est

Mo: euhm

M3: sale flamand c’est c’est
Mo: et pourquoi

M1: ¢a va alors

Mo: ca veut dire quoi flamand ?

M3: ¢a veut dire euh péteux

M2: pourquoi quoi ?

Mo: ¢a veut dire quoi flamand ?
M3: blond(?)

Mo: c’est juste la langue ?

M3: ouais comment j'sais pas mais
M1: C’est juste la langue ouais

M3: non

Mo: c’est une langue ? c’est une identité ? c’est ...

M3: c’est la personne elle se comporte commmagaj'appelle les flamands le p'tit style péteax |
M1: arréte tes couilles

M3: si woulah

M1: commence pas
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Volgens de leerlingen wordt het Nederlands in Beuenkel gesproken in kantoren of
bedrijven omdat het verder geen geliefde taal i8.\Wdegt hieraan toe délamand” — wat
zowel “Vlaming” als “Vlaams” kan betekenen — eiggnborspronkelijk een scheldwoord is.
M1 onderbreekt haar echter omdat hij vreest danhdderator zich beledigd zal voelen door
de uitspraak van M3. Hieruit blijkt dus dat de lewen de moderator al§lamande”
bestempelen, hoewel haar moedertaal het Frans ligbd&r primeert het feit dat ze
Nederlands spreekt en aan de VUB studeert op hasmdentaal in de identificatie als
“Vlaamse”. Wanneer de moderator dan vraagt Yflaitmand” voor hen betekent, zijn de
antwoorden uiteenlopend. M3 meent dat het een stiethe houding en stijl omvat, maar
M1 gaat hier absoluut niet mee akkoord. Hij sten&i w/a met de mogelijkheid die de
moderator aanreikt ddfflamand” gewoon een taal aanduidt. Mogelijk is M1 hier wat
terughoudender omdat hij wil vermijden dat de matterbeledigd geraakt. M3 lijkt met haar
beschrijving vooral een rijkere sociale klasseyfgeten, eerder dan een bevolkingsgroep of
een identiteit. Er bestaan echter ook Franstaligehdiezelfde snobistische houding en stijl.
De reacties van de leerlingen maken alleszins Hjkidiat de associaties die ze maken met
“Nederlands” en “Vlaams” niet positief zijn. Daargmilt de moderator naar hun attitudes ten

opzichte van immersie in een andere “vreemde” teahelijk het Engels:

(54)

Mo: et au fait je m’ demande si la langue d'immensga avait été I'anglais vous auriez préféré?

M4: ouais

M2: ouais ¢

M5: bwaa s’aurait été cht

[...]

Mo: vous avez pas de problémes en anglais ?

M1: non

M3: non non j'avais quatre vacanaas (??) donc c’est (?7?)

M5: c'est pas que c’est facile c’est que genrepaur euh

M1: internet(prononciation non francophone)

Mo: mhmm

M5: donc euh

M1: internet(prononciation francophone)

M2: dans les chansotés moi j'en connais trop vous voyez trop jaimest en anglaitu vois

Mo: et vous préférez I'anglais au néerlandais corlangue ?

M1: ouais

M2: ouais ... ouais ouais

Mo: et pourquoi ? parce que vous la voyez tougola@s c’est ca ?

M1: parce que c'tait facilet que ...

M3: ouais

(??)

M2: ¢a tout le monde

M3: et c'est beau quand beaucoup d’ monde parléasngest beau hein t'es obligé de parler fran euh
anglais
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Meteen blijkt dat de leerlingelever een immersieproject hadden gevolgd met het
Engels als doeltaalZe geven namelijk aan dat ze die taal liever baldan het Nederlands,
omdat het mooi is en door veel mensen gesprokentwbll geeft ook als reden dat het
Engels gemakkelijk is, wat voor hem zeker waarisgegzien het de tweede taal van Pakistan
is. Bovendien begrijpen en spreken de leerlingexl ieter Engels dan Nederlands dankzij
vakanties, internet en de populariteit van Engldsidiedjes. Deze twee laatste elementen
vormen een mogelijke aanvulling en modernisering da vier types doelstellingen van
Clément & Kruidenier (1983)eizen, vriendschap, kennis, instrumentele dodilstein. Door
het verschil in interesse en niveau zien de legglineen immersieproject in het Engels veel
positiever in. Ondanks deze overduidelijk negatiatitudes ten opzichte van het Nederlands,
zijn de leerlingen wel van mening dat het nodigns Nederlands te spreken als je in Belgié

woont en vooral in Brussel:

(55)

Mo: non mais parce que ‘fin est-ce que vous trouyee quand on habite en Belgique on a besoin du
néerlandais ?

M3: ouais

M1: oui

M3: ouais

M1: oui oui oui ¢a c'est sdr

M5: (??)_ouvrir un magagi®)

M3: personne va venir chez toi pour (dans quaransge?)

M1: mais non hein

M5: mais a Saint-Josse tu vas pas avoir un néegisuadii va venir acheter truc hein

M3: oui mais quand dis-toi

M1: a Saint-Josse mais y a pas beaucoup d’ trivaas(...) hein

M3: dis-toi a la base que si tu parles néerlantdafsancais déja a la base t'auras ton boulottildga fait
t'auras un sale boulot qui va gagner blind@rce que normalement bon j'veux pas dire que les
néerlandais les néerlandophones sont plus richedegufrancophones mais c'est la ou y a le plus de
bool(?) tu vois ¢’ que j'veux dire ? donc si tu learfrancais et le néerlandais c’est génial tualbs
travailler 1& tu parles les deux langues boum

M1: voila

M3: ils vont te prendre hein

Mo: et donc ca c'est en Belgique en général et duanes a Bruxelles est-ce que c’est important le
néerlandais ou euh ?

M1: aussi

M2: si bien sar

Mo: oui ?

M1: bien sGr madame

Hieruit blijkt dat de behoefte om Nederlands teekpn voor de leerlingen rechtstreeks
gerelateerd is aan de behoefte om werk te vindénjeAhandel wil drijven in Brussel of
Belgié is het volgens de leerlingen in je eigerabglom “de twee talen” te spreken — de
derde landstaal, het Duits, werd gemakkelijkheibl&hait het gesprek gehouden. M5 meent
daarentegen dat je in Sint-Joost-Ten-Node geen ridedistalige klant zult tegenkomen en

dat Nederlands dus toch niet zo noodzakelijk ierép antwoordt M1 echter meteen dat er in
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Sint-Joost-Ten-Node niet veel werk is, waarmeddaif doorschemeren dat ze ergens anders
zullen moeten gaan werken. M3 verzekert M5 datrtgf Nederlands en Frans goed betaald
werk zal vinden en dat er “bij de Nederlandstaligeeer werkgelegenheid is. De leerlingen
beseffen dus wel dat ze er baat bij hebben om Nedks te leren voor hun toekomstige job.
Hoewel ze momenteel dus ‘amotivatie’ vertonen vVioer leren van Nederlands, duidden de
leerlingen hier wel aan dat er in de toekomst eegetike instrumentele motivatie bestaat
voor hen om de taal te leren:

(56)

Mo: ok et euhm mais donc vous avez tous dit ques wawlez apprendre le néerlandais ... vous voulez plu
tard euh pour votre job hmm ?

M4: oui

Mo: c’est important c’est surtout pour ¢a en fa#urement ¢a vous intéresse pas
M1: non

Ma3: non

[...]

Mo: mais donc en soi la langue méme elle vousests pas ? le néerlandais ?
M2: siii

M5: eeeuh

M1: la langue ca nous intéresse mais

M4: pour le pour le travail ici

M5: ouaais

M2: ouaais

Mo: oui mais c’est pour euh ... voila c'est pas pagee vous aimez la langwpe vous avez euh par
exemple euh quelgu’un qui a envie d’apprendreliéitaparce qu'il a envie d’aller en Italie euh j'sais
rien ol y a une vraie motivation pour la langue méon non_c’est juste parce gu'en Belgigue on parle
néerlandais aussi

M2: mais ouais

Mo: et que c’est important pour euh

M2: ouais

M1: ouais

De leerlingen weten echter nog niet zeker of Z8algié zullen blijven wonen en werken:

(57)

Mo: et euhm plus tard vous comptez rester en Bedgitjvous comptez ...
M3: non j'compte travailler dans mon pays
Mo: mhmm

M2: moi aussi

M3: infor et sport(?)

M1: moi si

Mo: et vous Belgique ou (vous savez pas)?
M1: je pense que (??)

Mo: Vous savez pas

M1: c’est

M2: mais au Pakistan on sait pas (c’est imposé&iple

Bijgevolg zijn de leerlingen niet gehaast om Néatais te leren, aangezien het geen
internationale taal is en ze dus niet van pas @aildn in veel andere landen. Blijven ze wel in

Belgié, dan zijn ze van plan om Nederlands te l@revondschool
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(58)
: et donc si vous pens euh si vous pensez qus aitez pas vraiment apprendre a I'école ... pare qu

c’est un peu ¢a : a I'école vous avez I'impressjaa vous allez pas euh

M3: (cours du soir)

M1: cours du sair

M3: cours du soir

M1: comme moi

Mo: donc vous comptez sur les cours du soir pohr eu

M2: (apprendre)

M3: ouais apprendre j'sais pas

M1: parce que la-bas madame

Mo: et ca sera quoi la différence la en fait?

M1: parce que la-bas madame i il apprend euh cooumene en maternelle par exemple euh ou ou en FLE
M3: qui commence du début

M1: facon fen(?) en FLE y a
M3: ouais commence du début
M1: y a un étranger qui qui débarque et il apprema tu vois doucement doucement mais ici euh

Avondschool komt veel voor in hun milieu en wogdizien als de mirakelmethode: snel
en gemakkelijk een taal leren “zoals in de kledteslof de cursussen voor anderstaligen”. Dit
is volgens de leerlingen de ideale manier om Naddd te leren, in tegenstelling tot
immersieonderwijs. TijJdens het gesprek verwijzenegglingen herhaaldelijk naar het feit dat
ze liever “lessen Nederlands zouden nemen buitbno$t omdat dat volgens hen minder
zwaar is. V6or het groepsgesprek begon, had Mlafiigekondigd dat hij binnenkort ging
starten met avondlessen en dus effectief van plamiNederlands te leren.

Uit de 11 fragmenten van dit onderdeel (48 totvezt 58) is inderdaad gebleken dat de
leerlingen voor hun toekomst wel Nederlands willeren, maar niet via immersieonderwijs.
Momenteel leven ze uitsluitend in een Franstalijlemien hebben ze dus geen behoefte aan
Nederlands. Die behoefte zal er pas komen wanreeepzoek gaan naar een job in Belgié.
Met die instrumentele motivatie zullen ze dan avessen volgen, die volgens hen efficiénter

en minder zwaar zullen zijn dan immersie.

5.2.4 Attitudes t.0.v. de school en het onderwijs

Uit het vorige onderdeel is gebleken dat sommigilemen of moeilijkheden van het
project zeer contextgebonden zijn. Daarom verpdématse ons in de volgende onderdelen
meer naar de context van het project. In dit onekldrdpitsen we ons toe op de attitudes van
de leerlingen ten opzichte van hun school en taichfe van onderwijs in het algemeen. Ook
de studiehouding en toekomstplannen van de leerikgmen hier aan bod. Zoals fragment 2
al duidelijk maakte, konden de meeste leerlingem $zhool niet echt kiezen. Zo zijn M2 en
M4 in ITCM beland ten gevolge van plaatstekort mil@e Franstalige scholen. M3 werd op
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haar beurt bijna nergens aanvaard omdat ze vooteliesiak geschorst was geweest. Ondanks
haar enigszins gelimiteerde keuze, geeft M3 invo&gende fragment aan dat ze ITCM toch
ergens gekozen heeft vanwege defaamde sfeer.

(59)

Mo: et pour les autres vous aviez choisi cettéeécioou c’est aussi par place euh ?

M3: oh si moi j'aime bien parce que ... bon Cardestl guand méme réputé pour I'ambiahe
Mo: 'ambiance ?

M3: ouais moi j'te dis

Mo: c’est quoi I'ambiance a Cardinal Mercier ?

(rires)

M5: elle est venue juste pour ¢a

M3: c’'est vrai hein c’était une cause(?) ah olibé a la base de chez base, je pouvais partie &aole

genre euh a c6té de |’ sais pas hein j'pouvaissgpune école genre euh

Mo: mhmm

M3: jai J’ sais pas j'ai Cardinal et y avait défon cousin icil m’a dit c’est bien et tout mon frére il était
juste a cbtéet il voulait et comme ¢a voila juste a c6té ilbndit Cardinal c’est bien, puis il m’'a dit que
c’était génial 'ambiance donc je suis venue

Mo: et c’est quoi cette ambiance selon toi ?

M3: comment dirais-je ?

?: (??)

M3: voila tout le monde on rigol®ut sur quoi c’est pas, c’est pas calme queét pas
M1: fout trop la merde

M3: ou tout le monde est comme ¢a

M1: tout simplement voila

M3: beh voila foutage de merde

Mo: et comment ca se fait ? comment ¢a se fainsetwus que y a cette ambiance ici et pas dans uine a
école ?

M3: parce gue cette école, y a gue des ratés

Mo: des ratés ?

M4 non c’est pas ¢a ¢’ parce gue les y a quedes gu sudjui soient

M1: voila ety a que les <Magrébien§ires)

M3: et des Turcs et tout en fait, y a pas

Mo: selon vous y a pas beaucoup de Belges ici ?
M3: non

M1: non

M3: non y en a juste trois, j'’connais méme pas

M3 kreeg van haar neef te horen dat de sfeer@MTzalig” is en aangezien haar broer
net naast ITCM naar school gaat, was haar ‘keumel gemaakt. Op de vraag wat die
befaamde sfeer dan inhoudt, antwoordt M3 dat “fegtkalm is, dat iedereen met alles lacht”.
M1 vult aan metfout trop la merde”, wat zoveel betekent als de boel op stelten zetten
rumoer en plezier maken tegelijkertijd. Wanneend®lerator dan vraagt waarom ITCM die
specifieke sfeer heeft, meer dan een andere scapotoordt M3 dat dit komt omdat “er
enkel mislukkelingen zijn in deze school”. M4 gaahter niet akkoord en geeft aan dat het
meer te maken heeft met dikomst van de leerlingen “alleen maarzuiderse menseh M1
stemt hiermee in en meldt dat er bijna alleen Nédrikanen zijn. M3 vult dit echter aan
met “en ook Turken en alles eigenlijk”, maamper Belgen Later in het gesprek bevestigen

de leerlingen nog eens dat het aantal Belgen stleol erg klein is:
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(60)

Mo: et dans dans cette école y a des belges ou ?
M4 non

M1: non

M2: j'sais pas

M1: pas beaucoup madame euh

(??)

M5: en FLE en FLE y a des flamanidsqu’'on a vus euh celui que t'as dit qu'il avaigros cartable la
M3: ah ouais lui

M5: ouais

M2: oui j'parle dessus

M1: madame euh une dizaide

Mo: mhmm oui d’accord

M1: méme pas

M3: ouais beh nous on est trois dans une école euh
M1: dans l'autre batiment ouais y a des y a degdsel
Mo: mhmm ok

M1: cing ou six

Volgens de leerlingen zijn er wel enkele “Vlamingen de cursussen Frans voor
anderstaligen en ook een handvol Belgen in hetrangebouw, maar niet meer dan een
tiental. Volgens M4 is de bijna exclusief zuidebsolking van de school de onderliggende
reden voor de beruchte sfeer. Niet iedereen inrdepgis hier echter zo op gesteld. In het
onderstaande fragment geeft M2 aan dat ze absalatthoudt van de luidruchtige sfeer
waarvoor de school bekendstaat. Ze vindt dat @eé&t “herrieschoppers” zijn op school en
dat de jongens onrespectvol zijn. Als je niet gddegginnen ze je zonder reden uit te schelden
en als meisje word je al snel schaamteloos nagdstra gekeurd. De andere leerlingen
houden daarentegen wel van de sfeer en vinden #aé Myedisciplineerd” is. Volgens M3 is
er “zonder herrieschoppers geen sfeer” en zou laetr reaai zijn als de leerlingen het de
leerkracht niet een beetje moeilijk maakten:

(61)

Mo: mais donc vous aimez tous bien cette école ?
M5?:  mais ouais hein

M1: tranquille

M3: moi j'aime bien moi
M5: elle est kiffante ici

Mo: non ?

M3?: iciy a des bleus(?) rien hein (??)
M5: ambiance

Mo: pourguoi pourquoi pas ?

M2: guelle ambiance j'aime pas

M3: donc t'as pas (??)

M1: elle est trop disciplinémadame

M3: oui j'trouve que t'es

Mo: tu te sens pas a l'aise ici ?

M37?: coincée(?) comme ¢ca

Mo: mais t'as des... t'as des amis quand méme ?
M3: sans blague@ires) seule au monde

M1: moi le premier

M3: seule au monde
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M2: mais j'm’entends j'suis trés amicale quand flpaet tout moi mais j'trouve que tu vois y a trdp
voyousmadame moi j'aime pas ca:

M5: mais non hein

M2: et et ces ces garcons ils savent pas respecter

M3: mais non parce que sans voyous Y aurait pashiance

M2: mais moi j'ai pas été dans une école comme ca

M3: oui mais écoute toi tu veux une école monotoing a euh

M5: ouais tu restes comme ca que t'éco(iwd’s rit)

M3: t'fais attention oui ok

M2: bah ouais

M3: c’est mzi ¢a il faut choquer un peu la prof
M2: mais non hein

M1: ouais

M3: voila

Mo: et quand tu dis qu'y a trop de voyous qu’estiaese passe que euh t'aimes pas ?

M2: mais j'sais pas ils ont pas de respect par @iesi on fait pas attention a eux ils nous insult®mmme
¢a sans raison moi j'aime pas ca:

Mo: ouais

M3: comment j'suis choquée

(rires)

M2: eeh moi j'aime pas ca:

M3: bon alors moi j'lui parle (?7?)

Mo: y a quand méme d’ la tension un peu euh

M3: on a pas de tension attention hein madame

M2: c’est genre quand tu sors de I'école y a beapiad gargons on d'rait gu'i gu'ils ont jamais vaeifille

alors ils commencent & dides
Mo: mhmm
M2: des (?) et situ ... v’ faites pas attention & )
M5: eeh on est pas tous comme c¢a arréte

Het is duidelijk dat M2 niet zo van de school hbwdndat er volgens haar te veel
“herrieschoppers” en onrespectvolle jongens zi@.viaag is echter of dit te maken heeft met
de school zelf of eerder met de buurt. M2 vermatadthet de school is, al weet ze dit niet
zeker. M3 meent echter dat “de school de man naktih en dat het dus aan de individuen

zelf ligt en de mensen met wie ze omgaan:

(62)
Mo: attends attends attends donc tu disais eulesigarcons ils ont pas de respect machin etcetdman tu
crois que c'est lié a I'école ou ?

M2: mais ouais hein ... j'sais pas

M1: mais ouais hein

M3: c’est pas I'école c’est pas ... c'est

M1: j'aime bien quand tu parles comme ca

M3: écoute M2 c’est pas 'école qui f'rait |a pemse c’est la personne voila

M1: ouais voila

Mo: c'est ses amis c'est les fréquentations

M1: simplement

M3: si imagine t'es t'es dans un milied tout le monde est calme c’est normal que tu &wescalme

Ook hier duikt het milieu dus weer op. Verder Kilier ook eernverschil in sfeer te
bestaartussen de twee gebouwen van ITCMn het ene gebouw zitten alleen “kleintjes”: de

leerlingen uit het ¥ 2% en 3°jaar van de richtingen ASO, transitierichtingenT&0O. In het

74



andere gebouw zitten de leerlingen van &t #® en 6° jaar samen met de leerlingen die

BSO volgen. De immersierichting zit dus in het gelsamet de “kleintjes”, waar de sfeer

blijkbaar milder is dan in het andere gebouw. Volg®13 is dit een doelbewuste zet van de

directie, opdat de derdejaars het voorbeeld zogdean aan de “kleintjes”:

(63)
M5:
M47?:
M5:
Mo:
M3:

M1:
M3:
M1:
M3:
Mo:
M3:
M1:
M3:
M1:
M3:
Mo:
M3:

M1:
M3:
Mo:
M1:
Mo:
M1:

mais ¢’ qui y a de bien dans c't’ école c’esed’ambiance elle est ni forte ni

beh s

donc elle est entre les deux on s’ connait

mhmm

ca dépend avec qui tu ®i j’ traine pas beaucoup avec les gens du batijoste avec mon cousin
elle c’'tout

mooo

les deux la-bas not

non t'inquiéte(rires)

non l'autre batiment j’ traine plus avec lesigigle I'autre batimemgarce que voila (les pulls d’ici euh ?)
c’est quoi en fait cette distinction ? I'auts@timent euh

c’est juste des

y a des grandsiadame ici y a que des gamins

non c’est pas ¢a c'est que un deux trois aeteldent que les troisiemes montrent I'exemple si ...

(??) général

c’est tout

et la c’est quatre cinq six ?

évidemment c’est foutage de merde total queitig sixles profs (et les éléves de quatrieme général)
truc la-bas

iciy a des

mais_la-bas ils peuvent fumer et talgst

et comment ¢a se fait que toi t'es dans I'abfigment alors ?

beh j'suis en professionnel madame... profesgbaoiest c'est pas ici ici c’est technique

d’accord

euh_accueiet truc comment s’appelle_? général

M3 geeft echter aan dat ze meer omgaat met deemetas het andere gebouw, aangezien

de sfeer daar veel geanimeerdeffisutage de merde total’M1 zit zelf weer in dat gebouw,

nu hij opnieuw beroepsonderwijs volgt, en lijkt heerder tevreden over. De opvoeders zijn

daar blijkbaar veel toleranter en staan zelfs tiedd leerlingen in de toiletten roken:

(64)
Mo:

M5:
Mo:
M5:
M3:
M1:
M472:
M1:
(rires)
M1:
M2:
M1:
M2:
M1:

euhm mais en dehors de ¢a donc dans dansd'@iqlcomprends bien il y a encore des éducateurs
aussi ?

ouais

et euh comment ca se passe tout ¢ca ?

les éducateurs ? ils sont sympas

cadépendd (...)

dans l'autre batiment madame comment ils s@i imadame

ouais

j'dis ouais vas-y ouvre la toilette pour fumer

sur la téte & ma mére

eeeh t'as des trucs sur toi aujourd’hui ?

non mais j'vais y aller a des potes s'tu veuk e

eeh c’est quoi ¢a ? non moi j'aime paswadame si ils ont ... jamais été dans une école @gam
t'es un peu soigneu&d hein ... elle ose pas d
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M2: je sais

M3: tu dis qu’c’est bien ou je ¢’ parce que tu funpasc’est pour ¢a que tu dis ¢ca mais
M1: parce que la-bas si tu n’ cours pas a la pautetout le monde y péte un (??)
(rires M3)

M1: non simplement ah dépéche-toi pour ouvrir letga l'intérieur

(rires M3)

M2: c’est quoi ct’écoldelle rit) ou je oh mais non ce batiment t'sais c’est pas

M2 houdt echter absoluut niet van luidruchtig afrboden gedrag en vindt dat de
leerlingen in het andere gebouw te veel vrijheifkn. Ze heeft voordien nooit zo’n school
gekend en in haar ogen is ITCM dan ook niet zo’edgoschool. De anderen leerlingen
reageren hier meteen op door te zeggen dat M2 eetjelte zorgzaam of voorzichtig is en
daardoor niets durft. Volgens M3 voelt M2 zich alleongemakkelijk bij de situatie omdat ze
zelf niet rookt. Het is hoe dan ook zeer duidellit M2 enigszins geisoleerd is in haar
attitudes ten opzichte van de school. De andejamamelijk allemaal dol op het ITCM en
zijn rumoerige sfeer. Wat hatveau van de lessemetreft, vinden de leerlingen dat het over
het algemeen wel meevalt, aangezien het volgensvbéstaat om tijdens de lessen te

luisteren en dan thuis nog even te herhalen:

(65)

Mo: par rapport au niveau des cours en generale=gtie vous trouvez que donc pas rien que les deuls
PROF S mais donc ¢a oui le niveau vous en pensgZ?qu

?: (??)

M5: le niveau de I'école ¢a va ouaiest pas si ‘fin c’est pas que (??) si c’estléaci

M4: ele}

M3: non suffit que t'‘écoutes en clagd&ia quand t'écoutes c'est 80 % d'étude

M4 :  ouais

M1: voila

M3: et donc a la maison c’est 20 % il te reste plw's revoir et c’est dans ta téte ...

Deze “studiemethode” klopt misschien in theorigamwordt blijkbaar niet toegepast
voor de vakken van Mevrouw S. Uit de observatienamelijk gebleken dat de leerlingen
eerst en vooral niet luisteren tijdens de lessenMavrouw S. Volgens M3 is dit echter te
wijten is aan de saaiheid van de leerkracht en Gtehees” waarin wordt onderwezen (zie
fragment 38). Overigens blijkt dat de leerlingenishook helemaal niet herhalen, laat staan
studeren voor de vakken van Mevrouw S:

(66)
Mo: et au fait quand vous rentrez chez vous vausillez ou y a pas moyen ?

(??)
M3: j'fais jamaisj'fais jamais ... depuis le début j'ai fait troisiSomon devoir et jai trois fois des bons

points
M5: 'année passée j'ai jamais étudié de ma vie kb&st la premiére f ‘fin
M4 pareil
(rires)
M5: j'ai jamais étudié de ma vie j'ai réugsires)
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(67)

Mo: mais et donc euh a la maison vous étudiez gEment pour euh ce cours-ci ?
M2: non

M4 non

M1: tttt

Bovenstaande fragmenten wijzen dus op een redekfatieve studiehoudingten
opzichte van de vakken van Mevrouw S. De rol dighilgssituatie hierin speelt mag echter
niet vergeten worden, maar hierover meer in hegerade onderdeeb(2.5. Ook de attitudes
van de leerlingen ten opzichte van het onderwigdespeen grote rol in hun studiehouding. In
fragment 40 had M3 verkondigd dat elke uitstap gomazijn “als ze maar geen les hebben”.
Dit soort uitspraak lijkt op het eerste gezichtllH®maal voor een puber, maar in dit geval kan
er wel meer onder schuilen. Uit de enquéte bligt die leerlingen allemaal twee jaar ouder
zijn dan in een modelparcours. Hun leeftijden scmehen tussen 16 en 17 jaar in plaats van
14 en 15 jaar in het derde. De meeste leerling@ndzis al twee keer blijven zitten. M1 en
M3 hebben weliswaar een bijzonder parcours afgetegdat ze uit het buitenland kwamen
en eerst Frans moesten leren. Voor de anderen tisediger een duidelijk teken van
mislukking op het vlak van onderwijs. M5 geeft zedfan dat hij al drie keer is blijven zitten.
Bijgevolg is hij ook de meest ontmoedigde leerlian de groep. In de enquéte gaat hij als
enige helemaal akkoord met de stelling “ik walg wahool door mijn herhaaldelijke falen”,
terwijl de anderen schommelen tussen soms wel/ stghakkoord en helemaal niet akkoord.
Bovendien hebben de leerlingen al laten merkerzéatolgens hen een minderwaardig type
onderwijs volgen. Zo zei M4 in fragment 11 dat zehZ'een categorie lager dan het ASO
bevinden, speciaal om het gemakkelijker te hebb&elijkerwijze is M1 ervan overtuigd
“dat hij het niveau niet had van technisch ondestwvizie fragment 13). Ondanks deze
ontmoedigende elementen vinden alle leerlingensdabol belangrijk is. Later willen ze
allemaal een beroep uitoefenen en liefst één dad gerdiend. Geen enkele leerling heeft het
over stempelen wanneer de moderator naar hun tegglamnen vraagt:

(68)

Mo: et au fait qu'est-ce que vous voulez devenispard ?

M2: comptable
M1: comptable

Mo: oui tu veux tu veux aussi faire comptable ?

M1: oui ils m'ont ils m’'ont proposé ils m'ont faiiti veux professionnel et tu fais éco tu peux fairtout est
bien

Mo: et maintenant en professionnel tu fais quoieét?

M1: jfais travaux de bureau

M2: eeeeeh
Mo: d’accord donc comptable?

M3: agent immobilier
Mo: agent immobilier ? ok [...] et vous ?
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M4 informaticien

Mo: informaticien

M4 ouais j'aimerais bien

M5: moi indépendantais j'sais pas dans indépen
Mo: d’accord

M3: (imite) dépen

M2: laisse-le !

Bovendien zijn de meeste leerlingen das plan om na school hogere studies aan te
vatten. Dit boezemt hen echter wel enige angst in: zultenerin slagen om de grote
hoeveelheden leerstof in te studeren? Verder vreeeook dat ze de nodige zelfdiscipline

niet zullen hebben om naar de les te gaan alssteeiplicht worden:

(69)

Mo: et donc vous envisagez des études supérieures ?

M3: oui

M2: bien sir

Mo: ouais ?

M3: oui trois ans d’'études supérieujéais (?7?)

M1: ouvrez un commerce TT hein tout le monde

(rires)

M3: c’est pas dur d’étudier tout des gros truanE® ca a l'université

Mo: euh si quand méme hein il faut faut beaucoupligeipline euh personnelle parce que y a persqane
t'oblige c’est toi tu fais rien
M4: ouais

M2: voila

(??)

M5: mon frere il a raté a cause d’'un examen euhjgepis sur vingt ... il avait raté avec (??)

M3: moi faut m'obliger a alleparce que déja si on m'oblige a aller & I'écolgvsiis aller mais si tu me dis
va pas j'vais rester la j'vais pas aller

Mo: et euhm si vous faites des études ce seratib?

M2: euh_pas ici dans une bonne éadést dans un dans une bonne école

M3: franchement j'allais a j'allais aller chez liggmands

Mo: mhmm ?
M3: parce gu’iciy a y arien je vais rien appreniti
M5: arréte

Op de vraag waar ze graag zouden voortstuderdnpardt M2 “niet hier, in een goede
school”. M3 valt haar bij en verkondigt dat ze gé¥an plan was om naar de Vlamingen te
gaan, want hier is er niets [om te leren]”. Hiehlitkt dat de meisjes van mening zijn dat ze
van buurt moeten veranderen als ze ergens willeakge. Opvallend is dat M3 in dit verband
“bij de Vlamingen” gebruikt als een aanduiding vamrderwijs van betere kwaliteit. Dit
bewijst nogmaals hoe contextgebonden onderwij@as de leerlingen. Uit de 11 fragmenten
van dit onderdeel (59 tot en met 69) is immers g/ dat de rumoerige sfeer waarvoor
ITCM bekendstaat bij de leerlingen, vaak aan déshag van storend klasgedrag. Bovendien
vertonen de leerlingen een negatieve studiehouinggevolge van slechte ervaringen met

het onderwijs. Ondanks deze negatieve elementerbehebde leerlingen positieve
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toekomstplannen: ze willen later een beroep uitteieen hiervoor hogere studies aanvatten.
Deze positieve toekomstplannen zijn volgens herteechlleen verwezenlijkbaar in een
andere sociale en geografische context. Deze tele@drijke contextelementen komen in de

volgende onderdelen aan b&d.5en5.2.69
5.2.5 Het sociale milieu: thuissituatie en attitudes vdamilie en vrienden

Zoals in de theorie al werd uiteengezet, speditsbeiale milieu een grote rol in de
attitudes, het gedrag en de studiehouding van ingerh. De leerlingen van het
immersieproject hebben bovendien niet altijd de @jdaalijkste thuissituaties. Zo legt M3 uit
dat haar ouders vroeger voortdurend schreeuwdanzee maakten en dat haar vader heel
snel kwaad werd omdat hij suikerziekte heeft. Ondsen zijn haar ouders gescheiden, maar
is haar moeder al bijna even prikkelbaar als haaler geworden omdat ze alleen voor een
hele stam moet zorgen. Wanneer de moderator vraeghoeveel kinderen ze nu thuis zijn,
moet M3 even nadenken: “met acht denk ik”. Met &bJdenderen in huis is studeren een

extra grote uitdaging:

(70)

Mo: est-ce que vous avez le moyen aussi d’étudier raaison ? [...] est-ce que vous avez un endroit ou

vous pourriez étudier si vous étiez encore un petivés ?

M4: ouais

M1: ouais ¢a c’est sdr hein madame dans ma chajsbie tranquille

[...]

Mo: est-ce qu'y a euh j'sais pas moi un pére g tut le temps j'en sais rien euh la cousine

M3: non ¢’ qui va bien maintenant c’est que avaasiparents ils faisaient que crier tout le tempis iifgise
disputaient tout le tempst mon pére comme il a il est diabétique il s’@nértrés vite donc a la
moindre chose il s’énervait pour rien donc la s sont séparés il est parti et maintenant c’est la
meeeere qui est devenue commeeluma mere comme elle a la petite, celle de 18 @aike moi, les
deux grands fréres et mon jumeau qui fait n'impqrei elle a a gérer elle aussi elle s'énervenites

M4 mets-toi a sa place (tu vas comprendre)

M3: ouais voila c’est logique

Mo: vous étes combien d’enfants & la maison ?

M3: pfff maintenant maintenant on est j'sais pagen8 j'crois

M1: et avant quand au total c’était combien ?

M3: avant dans la maison dans la maison quand amnipétait ..._on était 12

(M1 ? siffle)

Mo: oui donc ¢a c’est quand méme pas facile nos pléme si t'as envie d’étudier, mettons déja

M3: tu peux méme pas parce que moi j'dors avec jumeau et lui il a une chambre mais il est puta@sm

il aime bien venir dans ma chambre je sais pasié &t ma grande sceur elle aime bien étudier dans m
chambre donc eux deux ils sont tous la et ils datrparfois avec moi donc moi j'arrive pas étudier
donc quand

M1: mais pourquoi tu vas pas dans leur(s) champfe(s

M3: j'aime pas de toucher a leur(s) chambre(s)

Met zoveel broers en zussen heeft M3 in de pkakggen persoonlijke kameren al

helemaalgeen rustige ruimte om te studerenAangezien haar attitudes ten opzichte van
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onderwijs al niet uitzonderlijk gunstig zijn, madhkaar thuissituatie het volledig onmogelijk
voor haar om een positieve en ijverige studiehaydian te nemen. In de enquéte geven M2
en M1 ook aan dat ze moeite hebben om thuis edig mpigkje te vinden om te studeren.
Bovendien was al gebleken uit de fragmenten 48 @rdd het Nederlands niet tot de
thuistalen van de leerlingen behoortBijgevolg krijgen de leerlingen thuis weinig hubb
steun bij de problemen die ze tegenkomen in de msigeakken. M2 vertelt zelfs dat ze in de
kleuterklas oorspronkelijk naar een Nederlandstatighool ging maar dat haar moeder haar
van school veranderde omdat ze zelf geen Nederlaords
(71)
M2: moi madame moi vous voyez moi quand j'étaisrexternelle j'étais dans une école flamants juste
un un an mais ma mere comme elle parle pas ellemsa&n francaiparce qu'elle parlait francais voila
guoi c’est c’est a cause de ca

M3: mais_donc ta mére elle a choisi ce que tu deapprendre
M2: ouais

M3 heeft niet helemaal ongelijk wanneer ze beslaitde moeder van M2 gekozen heeft
welke taal M2 moest leren, hoewel dit waarschipfijet de redenering van de moeder was.
Hoewel de meeste ouders geen Nederlands spreketernvize het allen belangrijk dat hun
kinderen de taal leren. De meeste ouders moedigerkinderen dan ook aan om zich in te
zetten voor het project, maar kunnen hen in detgkaket helpen bij moeilijkheden. Dat de
ouders positief ingesteld zijn ten opzichte vanitmhersieproject is uiteraard zeer belangrijk.
Problematischer is het feit dat de ouders hun kemevel aanmoedigen om Nederlands te
leren, maar het zelf niet doen. Bijgevolg vindenakzlingen dat hun ouders of familie soms

gemakkelijk praten hebben:

(72)

Mo: et au fait vos parents i ils en pensent qudiidenersion ?

M1: beh ils pensent que euuuuuuuh c’est p ca E@Asa

M3: non

Mo: non mais

M3: ma grand-mere elle me dit c’est mieux ton r@ethismon fi ma fille_vas-yelle sait pas si déja elle elle
arrive pas le francais elle veut encore que j'appede néerlandais

M1: voila comme moi

[...]

Mo: et vos parents? vos parents ils en pensenPquoi

M1: mes parents ils ils

M4 ils disent vas-y vas-y

M1?: ouais voila il fait vas-y vas-y c’est mieuxysdoi

M5?:  mais quelle hein c’est meu c’est mieux poufto

Mo: donc vos parents trouvent que c’est importamat epus parliez néerlandais?
Tous: ouais ouais

Mo: ouais et est-ce qu’eux-mémes ils parlent néddss ?
M2: non

M1: ouais mon padre ouais

Mo: oui ?
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M1: mais moi j'sais pas

M3: mon peére eh un peu il comprend quand on Idepam néerlandais il comprend

Mo: chez toi?

M2: mijn zus

Mo: moui ta sceur

M1: mon padre moi parce qu'il est il est avantabHait en truc en pays-bas ¢’ pour ¢ca qu'i ...

Blijkbaar kan enkel de vader van M1 Nederlandsdatrhij voordien in Nederland heeft
gewoond. De vader van M3 “begrijpt een beetje” eh heft een zusje dat ondertussen wel
in het Nederlands naar school gaat. Opmerkelijkiés vooral dat M2 weer het initiatief
neemt om “mijn zus” in het Nederlands te zeggemdainhet Franstalige gesprek. Hiermee
toont ze nogmaals aan dat ze zelf ook Nederlandislenen. M5 toont in bovenstaand
fragment daarentegen dat hij niet overtuigd is #armeerwaarde van het project voor hem:
“hoe is dat beter voor mij?”. Naast de attitudes ga familie ten opzichte van de aanpak zijn
de attitudes van de vriendenop hun leeftijd vaak nog van groter belang. Wanrue
moderator peilt naar deze attitudes, zijn de meamingerdeeld. Sommige vrienden vragen
zich af wat ze daar in hemelsnaam uithangen, andénelen dat de leerlingen geluk hebben.
Opnieuw vinden sommige leerlingen dat hun vriengemakkelijk praten hebben, aangezien

de meesten zelf geen Nederlands spreken:

(73)

Mo: et vos amis en fait ils en pensent quoi dertiension déja s’il y a des amis qui
M1: il dit que ouais qu’est-ce que tu fais la-bas-y bouge dehag(?)
(??)

?: si si

M2: moi ils m'ont dit ¢ca c’est bien

Mo: t'en as d’ la chance

M1: a coté déja

Mo: guelgue chose comme ¢a ?

(M5 rit)

M2: (?7?)

M3: non moi_y en a quelques-uns qui font aaah dest
M2: non c’est bien

M3: c'est facile de dire ¢ca hetiest facile regarde (??)
M2: non mais

M3: si t'as pas (??)

M2: déja personne qui t' dise ce qu'il ... ouais

M1: rappelle-les si ils pensent quoi euh devansvou
M3: ils vont repartir pour sauter chez té( ?)

Mo: et vous avez des amis qui parlent néerlanda o
M3: oui

M2: oui

M1: euh j'ai_ des cousins qui parlent néerlandais

M4 ouais j'parle pas

M3: j'ai des cousins euh j'ai des (?7?)

M1: parce qu’il habite a Anderlecht
Mo: ok (rires)

M3: han-derlekt

M2: handeuH(rires)
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Verder hebben de leerlingen wel enkele vriendenevken die Nederlands spreken, maar
het zijn duidelijk niet de mensen met wie ze heeste@mgaan. Bovendien spreken ze met
hen waarschijnlijk toch Frans, aangezien de legelmniet echt in staat zijn om een gesprek te
voeren in het Nederlands. Meer nog dan de attitdesouders, familie en vrienden, is de
Franstalige context waarin de leerlingen levenig¢thop school, in de buurt) bepalend voor de
moeilijkheden die ze ondervinden in het projecthét volgende onderdeel spitsen we ons toe

op de geografische context van de buurt en het land

5.2.6 Het geografische milieu: attitudes t.o.v. Brussel Belgié

In de loop van het gesprek verwijzen de leerlingerhaaldelijk naafle quartier”, dat
duidelijk hun belangrijkste referentiekader vormitet “de buurt” wordt in de eerste plaats
Schaarbeek bedoeld maar soms ook Sint-Joost-Terp;Nedardoor de term eigenlijk
samenvalt met de twee gemeenten waarin de leenliwgaen. Het belang van de buurt is al
gebleken uit de impact die ze heeft op de motivaie de leerlingen om Nederlands te leren
(zie fragment 50). Wanneer de moderator later fipkcpeilt naar de attitudes van de
leerlingen ten opzichte van de buurt zelf, blijit de meesten zeer gehecht zijn aasfder
en devriendenkring die ze er hebben:

(74)

Mo: et vous en pensez quoi alors de Schaerbeek ?
M1: tranquille madame

M3: c’est bien et 'ambiance

M1: moi tranquille moi sans euh tout le monde est ...
M5: c’est le seul endroit ou j'me sens en sécuaitéérité
Mo: oui ?

M3: heeeein sécurité t'attends de t’ faire tueri@ua

M1: si t'as des

M3: t'apprends a recevoir(fautre langue ? zine@ujourd’hui
(rires)

M1: eeh si t'as des potes dans n'importe quel grart
M3: ouais ouais
M1: tu peux étre tranquille si t'as pas ...

M1 definieert de buurt in de eerste plaats “tignquille” , wat in deze context eerder
“cool” en “op het gemak” betekent dan rustig. M3t\e@em bij en vermeldt meteen de sfeer.
Hun voorkeur kennende qua sfeer, kan men zich ihibdt een en ander voorstellen.
Mogelijk springt hun voorliefde voor geanimeerdeleidruchtige toestanden zelfs voort uit
wat ze gewend zijn in hun buurt. Verder beweert ‘&t het de enige plek is waar hij zich

veilig voelt”. Deze bewering wordt echter met spotvangen door M3. M5 is immers niet de
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grootste of breedste jongen van de groep en Mi&tomertuigd dat M5 werkelijk “veilig” is
in de buurt. Hierop introduceert M1 het gegevenlastvooral belangrijk is om vrienden te
hebben, wil je gerust zijn en dit in om het everlkkeebuurt. In onderstaand fragment komt

M1 tot het besluit dat je de mensen van de buudtrkennen en andersom als je op je gemak

wil zijn:

(75)

Mo: mais donc vous étes ‘fin on est d’accord gi@ilt pas se promener seul euh ?
M47?:  non faut pas ...

Ma3: non

M1: c’est pas ca madame euh [...] moi ca fait 6 ares jthabite ici madame tout le monde il me coni@it
Vous voyez ce que je veux dire ?

Mo: mhmm

M2: (imite) vous voyez ¢’ que j\rire)

M1: si y a alors euh si y a quelqu’un qui m’ corils son pote il me connait son cousin il me civrabars
j'suis tranquille dans ce dans ce quartier

Mo: donc il faut connaitre les gens c’est ¢a?

M3: faut connaitre les gens oué®?)

M1: ouais par exemple moi quand j'suis venu idgie comme lu{montre M5)de la taille
(M3 explose de rire)

M3: c’est enregistré putain

M1: ¢’ pas grave hein

Mo: oui vas-y

M1: j’'parle eh j'sais pas truc euh ah ouais tounlende genre euh il m’ frappait et tout ¢ca apres
M3: ouais mais la différence c’est qu’ [(M5) on le frappe pas tu vois on le gifle

M5: non mais avant on m'avait frappé héii) crois-moi pour toi méme on m’avait bien raguéti he

[...]
M1: y avait des grands a la gare ils m’ donnaier gifleset tout ca maintenant c’tout hein maintenant c’est
moi qui contrfle la gare

(rires)

M1: nan sérieux

M3: quoi ?

M1: les grands ils travaillent maintenaistont ils ont une femme et tout

Blijkbaar is het dusruciaal om een uitgebreid sociaal netwerk op te hoven in de
buurt als je problemen wil vermijden. Want problemen kargemakkelijk krijgen in deze
buurt. M1 vertelt dat hij vroeger een stuk kleimexs — zoals M5 nu — en dat “de groten aan
het station hem sloegen”. Nu de groten echter gettiazijn en werken, is M1 zelf groot en is
hij diegene die het station “beheert” of “contrateeHieruit blijkt dat M1 het normaal vindt
dat er een beetje geweld of intimidatie heerstarbdurt. Bovendien lijkt hij deze praktijken
als een soort inwijdingsrite te beschouwen: hijengthg het vroeger zelf en herhaalt het
gedrag nu op kleinere jongeren. Terwijl M1 dit edirikibbelen M3 en M5 voort over de
gestalte van M5 en zijn “veiligheid” in de buurt.3Miaagt M5 enigszins uit door te zeggen
dat het verschil tussen M1 en M5 is dat M5 niett @gslagen zou worden, maar amper een
mep zou krijgen. M5 verdedigt zich echter dooreéggen dat hij vroeger wel geslagen werd

en zelfs “goed beroofd is geweest”. Hieruit bligat M5 de noodzaak voelt om te bewijzen
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dat hij de inwijdingsrite effectief doorstaan heelit bevestigt nogmaals dat de drie
leerlingen die actief deelnemen aan dit deel vadisiaussie (M1, M3 en M5) deze praktijken
normaal vinden. Bijgevolg gaan ze aanvankelijk ooét akkoord met de stereotype dat

Brussel een gevaarlijke stad is:

(76)

Mo: mais donc vous étes pas vraiment d’accord kvetéréotype que la ville de Bruxelles c’est daege ?

M3: non

M1: non ... non

Mo: si toi oui ?

M1: moi j'suis pas d’accord

M3: si si ¢a si ca dépend avec qui tu'sais qu'y a des voyous iet les voyous d'ici ...

M1: ouais ¢a dépend

M3: ... qQui sont trés trés connus ils sont réputas @ermais non parce que j'les connais parce mon grand
frére ils étaient dans des bandes donc comme Ssupsetite sceur je les connais aussi donc cesl@gens
c’est des gens tu tu passes comme c¢a tu regardemeaa tu tu vas aller chez toi tu vas avoir ta
maison brdlée tu vas t’ faire tuer t'sais méme@ast tout ¢a parce que tu I'as regardé commeest ¢’

M1: 20% jusqu’a 20% mais 80% c'est pas (?7?)

M3: y en a blindé gare du Nord ‘xcusez-moi garéviidi y en a partout partout

M4 (??)

[...]

M1: madame mais euh les problémes avec euh lesusgsiotu es avec quelqu’un ou si tu es grand ils te
touchent pasi tu es petifrires) ou si tu es toute seule alors ils te euh

M3: non moi

M2: madame madame j'avais un copain encore qui{Rptians un quartier d’ riches a auderghem toujpurs
aura deux y aura toujours un ou deux voyous

Mo: oui

M2: tout le temps tout le temps j'trouve c’est gasmais bon

M3 nuanceert dit echter door aan te duiden “daafreangt met wie je bent, want er zijn
ook gangsters hier”. M3 gebruikt het wodibyous” hier immers in een veel zwaardere
betekenis dan M2 over de onrespectvolle jongenscbpol. M3 heeft het over intimiderende
bendeleden die je niet eens mag aankijken alsge gsico’s wil lopen. Hoewel haar verhaal
waarschijnlijk een beetje overdreven is, weet zeetiaring — haar broer zat in zo'n bende —
dat deze mensen gevaarlijk zijn en dat je bestimietin weg kan lopen. M1 meent echter dat
dit slechts een klein percentage betreft. Volgesra boop je geen risico met het geboefte van
de buurt “zolang je met iemand bent of als je ghmit” want “dan raken ze je niet aan”. Ben
je echter klein of alleen, dan kan je beter uigijkOp dat moment voegt M2 toe dat je “zelfs
in een rijke buurt, zoals Oudergem, altijd een gazafjes zult hebben”. Niet dat ze hiervan
gelukkig wordt. M2 is in dit deel van het gespreaigal op de achtergrond gebleven omdat ze

zelf niet zo op haar gemak is in deze buurt. Zesr eigen zeggen “niet van dit milieu”:

(77)

Mo: mais mais M2 toi t'as pas l'air d'étre tresaide dans ce quartier ?
M2: non madame

Mo: non

M2: j'suis pas de ce milieu
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M3: putain elle vit en Colombie ou tout le monddaéetuer mais elle est pas dans ce milieu

(rires)
M3: (autre langue ?) woulah elle vivante
Mo: ok

M2: j'sais pas moi mais ma mére et mon pére surt@imeére elle est comme ca
Mo: mhmm

[..]

M2: c’est parce que toi tu es habituée a étre dammilieu la

M3: c’est vrai

M2: moi non tu vois moi non

M5: moi non

M2: de toute facon

M3: mais non c’est pas euh (??) ¢a fait quand m&menhmm c¢a fait quatre ans qu’ j'suis ici tu vaiest

pas une question d’habitude ou quoi c’est justet@sda t'es la
M2: ouais voila mais moi par contre non tu vois feoi

Op de uitspraak van M2 dat ze niet uit dit milleamt, reageert M3 enigszins spottend en
ongelovig: “ze komt uit Colombia, waar iedereen atorvermoord, maar ze is niet van dit
milieu”. Even later verdedigt M2 haar uitspraak tectdoor erop te wijzen dat M3 gewend is
aan dit milieu en zij niet. Aanvankelijk stemt M&hmee in, maar daarna meent ze echter dat
het weinig met gewoonte te maken heeft: “als jer desmt, ben je daar gewoon”. Hiermee
bedoelt M3 dat je niet echt de keuze hebt ten tpziean je buurt: aangezien je er woont, kan
je je maar beter aanpassen en ermee leren levenai®12 dit standpunt begrijpt blijft ze
volharden dat ze deze buurt niet gewend is, aaegez de enige van de groep is die niet in
Schaarbeek woont. M2 woont namelijk in Sint-Joost-Node, maar volgens de rest van de
groep is dat “nog erger” als buurt:

(78)

M2: j’ traine par exemple moi ici moi j' traine jam hein
Mo: donc c’est le quartier en fait que t'aimes pPas

(??)

M3: moi j'aime bien hein la creche

Mo: t'habites euh ici ? t'habites dans le ...

M2: non a Saint-Josse
Mo: Saint-Josse

M3: encore pire

M1: encore pire voila
M3: encore pire

M1: encore pire

M2: cavalacava

M3: comment tu t'es mis a Saint-Josse ? t'saisest la commune la plus pauvre ? elle me faiégigin
M2: cavacava

(79)

M3: parce qu’ici y ay arien je vais rien appreniti

M5: arréte

M27?:  non non non

M1: ouah(rires)

M3: eeh encore moins Saint-Jogs®ore moins c'qu’i veulent c’est taper ch’ pas
M1: ouais tu sors et y a des Turcs(?) y a toutdade avec sa clope

M3: woulah
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Deze negatieve reacties van de groep op de baarkA2 moeten hier met een korrel zout
genomen worden. M2 heeft voor meerdere deelondpemeran het gesprek een geisoleerde
positie ingenomen: ze houdt niet van de sfeer wasctiool en niet van die van de buurt, ze is
wel deels gemotiveerd om Nederlands te leren, Bloewel de leerlingen waarschijnlijk
oprecht menen dat Sint-Joost-Ten-Node geen betent i3 dan Schaarbeek, doen ze er hier
nog een laagje bovenop. Zo dringt M3 aan op hedtdi Sint-Joost de armste gemeente is en
dat ze “medelijden heeft met M2". Verder blijkt dieé twee bovenstaande fragmenten dat de
leerlingen M2 ergens wel gelijk geven. Door te werdigen dat Sint-Joost “nog erger” is dan
Schaarbeek en dat er ze er “nog minder gaan legewkn ze toe dat Schaarbeek misschien
ook niet de beste buurt is. Fragment 79 is hetolgrep de vraag waar de leerlingen hogere
studies zouden willen volgen (zie fragment 69). Welede meeste leerlingen dus zeer gesteld
zijn op hun buurt, haar sfeer en de vrienden dierzeebben, beseffen ze dat deze buurt voor
hen geen toekomstbiedt. Willen ze studeren, een goede job vindemsimipelweg ergens
geraken in het leven, dan moeten ze volgens hdmuul verlaten. M1 had in fragment 55 al
aangegeven dat er niet veel werk te vinden is m-&iost. In onderstaand fragment maakt
M3 duidelijk dat ze niet van plan is om de rest Vaar leven in Schaarbeek te slijten,
aangezien daar “niets is”:

(80)
M3: mais j'veux pas mourir(?) a Schaerbeek y a quechaerbeek

Verder vraagt de moderator de leerlingen ook veavinden van de stereotype dat de
bevolking in Brussel gepolariseerd is in “Belgeni &reemdelingen”. Blijkbaar zijn de
leerlingen hier niet zo gevoelig voor, aangeziemieé echt buiten hun buurt en vriendenkring
komen. M3 is echter wel van mening dat de bevolgngepen eerder naast elkaar leven dan

met elkaar omgaan:

(81)

Mo: et euhm est-ce que vous ressentez tres fortigeBes aussi euh le coté étranger - belge oulpasut ?
M3: Si

Mo: ¢a existe pour vous ou c'est ...

M5: de quoi

M3: elle veut dire si y a la différence entre ledges et les gens d’autres cultures tu vois
M1: euh

M3: j'sais pas ensemble

M1: parfois ouais parfois non

M2: y a que de belges ils sont (??)

M3: (??) méme pas ‘xcuse-moi tu vois

Mo: ouais ?

M3: des marocains ils vont trainer avec des be?lgesécoute écoute quoi ¢a sert
M1: bah ouais

M4: non
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Aangezien niet iedereen onmiddellijk overtuigd isnvde scheiding tussen de
bevolkingsgroepen, illustreert M3 haar standpunbrdde groep te vragen of ze het
geloofwaardig vinden dat Marokkanen zouden rondeanget Belgen. Hier antwoordt ze
dan meteen zelf op: “tot wat zou dat dienen”. Bjpect schijnt de leerlingen echter niet zo te
boeien. Interessanter vinden ze het om te bespieberde bevolkingsgroepen met elkaar in
contact komen en met elkaar omgaan in de Belgisoh&ext. Een van de plaatsen waar de
bevolkingsgroepen elkaar ontmoeten is de schoolg®3t aan dat ze het ergens toch triestig
vindt (voor de Belgen) dat de school vooral buienlse leerlingen telt en dat zij de enkele

inheemse leerlingen dan nog “voor Belg of Vlamiitgahelden, terwijl het hun land is”:

(82)

M3: alors que c’est leur pays

Mo: mhmm

M3: jtrouve ca quand méme assez triste ... queyiteque_c’est leur pays et qu'on les insulte deédzel

encore de de flamangisais pas comment on peut ... j'sais pas hein controa peut se ... permettre
de dire ca alors que voila c’est leur territoiradis)

M1: mais eux aussi quand ils te regardent eum@éra

M3: ouais beh nous aussi franchement ¢a fait plisguand nous on leur dit bande de belges nananaha
s'il me dit ca de moi écoute je suis fiere de ¢guig euh(rires) mais bon t'vois

Volgens M1 gedragen de Belgen zich echter op edextlfde manier als hen “wanneer
ze naar hen kijken: vreemdeling”. Hieruit blijkttdde leerlingen zich duidelijk opstellen als
vreemdelingen in déngroup, terwijl de outgroup uit Belgen bestaat. Dit fragment bewijst
verder dat het samenleven van de verschillendelkiagsgroepen voor de leerlingen niet
altijd even vlot verloopt. De 9 fragmenten van slibonderdeel over Brussel toonden reeds
aan dat, hoewel de meeste leerlingen zeer gehgohhan de buurt waarin ze leven, hun
toekomst waarschijnlijk ergens anders ligt. Verd#nngt de problematiek van de
verschillende bevolkingsgroepen zich op, wat boiemadiet vergemakkelijkt wordt door de
complexe situatie van Belgié. In de eerste plagiisde leerlingen niet zo gesteld op Belgié

omdat ze het maar eémestig land zonder sfeer of gezelligheidinden:

(83)

Mo: guand vous regardez ‘fin parce que la Belgicgiest quand méme un com
M3?:  triste

Mo: un p'tit pays compliqué

M2: triste

Mo: euhm qu’est-ce qui est triste ?

M2: C’est triste hein madame y a pas d’ambiarmes étes tous

(Mo rit)

M2: vous étes morts comme fgaut encore un peu d’ambiance
M3: en plus vous bougez méme pas vous savez mértgopger
(rires)
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De meisjes menen dat er een “doodse sfeer” heeBelgié en dat de Belgen niet kunnen
bewegen — lees dansen en plezier maken. Boventidh M4 dat de Belgegeen gastvrije
mensenzijn in vergelijking met zuiderse mensen. Hij mi& warmte van de Mediterrane

volkeren en vindt de mensen in Belgié grauw en Kkil:

(84)

M4 en fait dans ils sont ils sont pas accueillgttsuve

M2: ouais voila

M4: ils ont pas euh

Mo: qui cails ?

M4: ils cachent leur euh les les gens d’ Belgidueyve

Mo: mhmm

M4: ceux d’Méditerranée ca c'est plus des gens @hauais voila ils sont plus accueillants et touetas

par exemple ils vont me voir euh dans la rue ilstymas ils vont pas passer devant toi comme c¢a ils
vont pas t’ baisser tandis que j'trouve qu'y a deses gens ouais y en a que ils vont te baissisryra
des autres gens ils en ont rien a foutre ca varggtent la ... c'tout

Mo: mhmm

M2: ouais

Mo: donc vous trouvez ¢a un peu froid comme
M4: ouais hein c’est blindé froid

Mo: ... comme ambiance ?

M5: mhmm

M2: tout ¢’ qui est tropical chez nous

M3: c’est clair

M2: c’est clair

De anderen treden M4 hierin bij, aangezien ze reagen zeggen meer tropische
atmosferen gewend zijn. Daarom zoeken de leerling&rbuurten of scholen op waar er naar
hun normen meer “ambiance” is, wat door Belgen Vaestempeld wordt als luidruchtig of
rumoerig. Bovendien voelen de leerlingen zich alngtofjeen Belgen en identificeren ze zich
eerder met hun land van herkomst of het land vam (guoot)ouders. Hoewel M1 in het
eerstvolgende fragment aangeeft dat er eigenlijkBe&gen zijn in hun school, aangezien ze
allemaal wel een Belgische identiteitskaart heblimijkt uit het tweede fragment dat de

leerlingen zich op vlak van identiteit of cultuuenals Belgen beschouwen:

(85)

M1: on EST Belges, y a des Belges

(86)

Mo: mais y a personne de vous qui se considérelrelg

M3: non j'suis

M1: Si

M3: j'ai la carte belge mais

M5: ‘t facon on parle francais mais bon euh
Mo: non mais j'veux dire euh niveau identd@éh ?
M5: non

M3: non

Mo: culture non ?

M3: moi non
M1: non(riant)
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M2:
M3:

j’ mappelle latina
ouais yeah ... yeah 100%

Deze identiteitskwestie kan deels verklaard wordeor het feit dat de leerlingen verder

weinig begrijpen van de complexe situatie van Belglie hen bovendien niet werkelijk

interesseert. Ze stellen gewoon vast dat het iotleek al volledig misloopt en dat het onder

de mensen nog erger:

(87)
Mo:

M2:
M4
Mo:
M4
Mo:
M4:
Mo:
(rires)
M4:
M1:

d’accord mais ¢’ que j'voulais dire c’est ldugition vraiment euh donc de la Belgique avec ®ués
langues euh avec la politique vachement compliquéest-ce que vous en pensez ? ¢a vous intéresse,
¢a vous intéresse pas ?

comment ¢a ?

mais d’ja

donc

d’ja comme ¢a part euh ca part d’'ja mal d’japetitique ¢ca part d’ja mal

mhmm

les gens c’est encore pire

mhmm

j'sais pas moi
ouais c’est vrai il a raison

Even later geeft M2 aan dat ze niet begrijpt wett grobleem is tussen de Walen en de

Vlamingen: “het is toch één land”. Volgens haar teaemensen binnen een land zich

verenigd voelen. Verder begrijpt ze ook niet waaemtwee talen zijn in Belgié, terwijl de

mensen in de praktijk allen maar één taal sprekdmeetenslotte maar één land is:

(88)
M2:

M4:

[--]
Mo:

M2:
Mo:
M2:

Mo:
M5:
M2:
M5:
M2:
Mo:
M2:
Mo:
M2:
Mo:

M2:
Mo:

et aussi ¢’ que j'comprends pas pourquoi elgsewallons les flamands et les ... une sorte dditéva
comme c¢a alors que c’est un pays quoi c’est deifedg
ouais

euhm mais donc tu disais tu comprends pas gu@iune rivalité parce que pour toi c'est c’esipays ?
(mais)

le ouais hein c’est un pays j'sais pas ilsvdat étre euh unis

mhmm

j'sais pas pourquoi ils parlent deux languesrsalu’ils parlent tous une seule languec’est un seul
pays

donc pour toi ce serait plus facile qu'il y git’'une seule langue euh ?

ouais

non pas ¢a mais

oooh

j'parle déja entre vous-mémes

mhmm

entre entre belges

mais

c’ que j'vois c’est que

c’est deux cultures aussi ... sauf que c’est dautures au sein d’un pays donc c’est clair qastcline
situation qui est déja pas facile a la base

ouais méme gérer(?) entre vous-mémes

mhmm et vous croyez pas que c'est quelque ctlegdus politique que vraiment entre les gens ?
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M2: mais non si ce s'’rait comme c¢a ... pourquoi ésagent (?7?)

De leerlingen voelen zich niet meteen betrokkgrhet probleem, maar deze complexe
situatie maakt het voor hen niet gemakkelijker och ze integreren. Bovendien krijgen ze de
indruk dat de Belgen onder elkaar al niet overesrém wat niet bevorderend werkt. Op de
vraag of ze niet van mening zijn dat het meer editigke kwestie is dan een werkelijke
rivaliteit tussen verschillende bevolkingsgroepenhet antwoord negatief. De leerlingen
kregen blijkbaar al herhaaldelijk zeer negatievacties op hun gebrekkige of onbestaande
kennis van het Nederlands, hoewel ze zich als mstid@nders opstellen in deze typisch
Belgische kwestie. In het onderstaande fragmerit M®) uit dat ze op het vliegveld haar
uiterste best deed om zich uit te drukken in hedeédands, maar enkel werd afgesnauwd in
plaats van aangemoedigd. Dit terwijl de vrouw Fr&oa en wist dat M2 zich beter zou
kunnen uitdrukken in het Frans:

(89)
Mo: non et la tension entre flamands et wallonswaus vous situez ‘fin flamands wallons et bruxisii®

M1: c’est pas (??)
M3: j’'suis pas d’dans moi

Mo: tu disais ?

M1: c’est pas une bonne attention

Mo: non

M3: j'suis méme pas d’'dans euh moi j'dis si on eah néerlandais j'quitte le pays si on parle andais je
reste la

M2: non madame a moi a moi ¢ga m'énerve c'est queg’allé a (??)

Mo: attendez attendez attendez

M2: parce que j'devais euh j'partais en Colombig etvait que moi qui ma p'tite sceur si elle étainais
elle était fatiguée elle dormait y avait que moi gomprenais le néerlandais j'essaye de parleflda e
me crie encore plus j'ai fait eeh vous vous calrhen aah vous parlez francais j'fais oui j'parle
francais_alors gu’elle savait que je parlais framedle sait dés que j'me suis énervée elle parkeots

j'sais pas
M4: ouais
M2: j'sais pas ils sont
M4: on parle tout haut on veut parler frangais fisiseulent pas
M2: ils vous parlent ouais
M3: ouais

M4 (??) francais néerlandais

M5: alors gu’ils savent parler francais

M4: alors qu'ils savent parler francais pourquauson doit s'obliger de parler
M1: ouais ouais ouais

Mo: donc ¢a vous comprenez pas donc les gens fiuseret euh

M4 mais ouais hein et nous pour euh acheter ungoma

M2: alors pourquoi nous nous Nous aussi on peuseefd’ parler

M4: pour acheter une maison on est obligés depaéerlandais

?: mmmm

M4: obligés a Vilvorde alors on parle pas néerdasdn peut pas habiter a Vilvorde
M3: c’est un peu de ... d’ la dictature

M2: un peu raciste
M3: voila c’est vraiment

M4 (??) c’est trooop ...
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Het type situatie dat M2 in het bovenstaande fragnsehetst, is voor de leerlingen
volledig surrealistisch. Ze begrijpen niet dat emsprekspartner niet overschakelt naar het
Frans als hij of zij dit kan. Erger nog, dat eesggekspartner duidelijk weigert om die moeite
te doen, uit principe. Bovendien had M2 in dit desféectief al blijk gegeven van goede wil
door toch te proberen om zich in het Nederlandseuirukken. Op het einde van het fragment
haalt M4 een andere Belgische situatie aan dienibtj begrijpt: “om een huis te kopen in
Vilvoorde moet je verplicht Nederlands spreken, dlssje geen Nederlands spreekt mag je
niet in Vilvoorde wonen”. M3 en M2 begrijpen dezeovwaarde evenmin en noemen het
“dictatoriaal” en “een beetje racistisch”. Wanneler moderator vraagt hoe de leerlingen in
zulke gespannen situaties reageren, vertellenedinigen nog meer surrealistische anekdotes
waarin zij moeite doen maar hun gesprekpartneidetijk weigeren te convergeren:

(90)

Mo: et dans ce genre de situation la euhm ‘finaasvarrive d’essayer alors de parler néerlanda&ubu
M2: ouais dans le bus

Mo: ou de suite votre réaction c'est si eux parfgs nous on parle pas non plus ?

M3: non non si jessaye par exemple quand j'veuxaeder la directioou quoi j'dis euh

M4: ouais

M5: ok salut(rit)

M3: hier a propos pour aller a Tréne(?) me saizée la ( ??)

(rires)

M3: jattendais le bus le 200 j'sais pas quoi j'derde a une fille elle non c'tait pas une flamandecd’ lui

demande euh c’est ou elle me fait ouh j'sais pasplos et ymonte dans le bus le type il fait ilethi
spreek frans ik niet spreek fraihgait comme c¢a et puis la fille elle fait mhmrmelke de bus par la-bas

(rires)

M3: moi j'croyais que c’tait une flamande qu’ellba#t gérer elle fait welke de mhm de bus euhmlgdras
jfais okééé okééé et j'ai rien compris aprés [eetyl fait ... mais lui aussi pour trouver un travibiloit
parler francais et néerlandais nom@mment ca se fait qu'il s’est retrouvé la ? jpergu’il parle
flamand c’est ¢ca ?

M2: parce que et c’est de lijn c'est truc euh flacha

M1: de lijn c’est

M3: ouais et alors un boulot c’est un boulot hesmitfparler néerlandais et francais parce qu’oneast
Belgique

In het bovenstaande fragment probeert M3 de we&gaigen aan een buschauffeur van De
Lijn, maar deze maakt duidelijk dat hij geen Frapseekt (of wil spreken). Terwijl M3 dit
vertelt, onderbreekt ze haar verhaal wanneer zeftbadat die man dus een job gevonden heeft
zonder Nederlands én Frans te spreken. De verglaan M2 dat De Lijn Vlaams is, vindt
M3 onvoldoende. Er is haar zo vaak op het hart deddat je voor een job in Belgié
Nederlands en Frans moet kunnen spreken, dat geadig) in de praktijk bevestigd zou zien.
Ook M1 heeft een soortgelijke situatie meegemaaktDe Lijn:

(91)

M1: madame moi moi euh vous voyez ma petite sodeirest elle était a Inkendaal vous voyez c’est c6té
flamand
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Mo: mhmm

M1: et moi j'prenais toujours lijn pour partir Iab et j'sais pas j'ai essayé deux trois fois déepdrancais
mais ils ont fait (non) hein &pres j'fais j'parlais en truc euh

M2: en anglais

M1: en anglais mais alors que madame euh j'demardstie un ticket et il m'a fait HEIdprés j'fais

M2: ticket c’est la méme chose hein

M1: ouais mais j'sais pas ¢’ qui se passe avec eux

M2: aaah

M1: c’est ¢a le probleme moi j'fais un ticket sibus plait il fait quoi un ticket un ticket il faQUOI j'fais
one ticket please il aprés il m'a donné

Mo: mhmm

M2: ticket c’est la méme chose
M3: moi il m'dit ouuuh

(rires)

M3: de de de paki

Mo: et donc c’est ¢a vous ... ¢a vous comprenez \aatmas quoi ?
M1: ouais c’est c’est bizarre madame

Mo: mhmm

M1: c’est vraiment bizarre

Om zijn zusje in het ziekenhuis te bezoeken nanrdgklmatig bussen van De Lijn. Een
aantal keer is hij in het Frans begonnen tegerudenauffeur, maar de reacties waren telkens
negatief. Hij vertelt dat hij eens in het Frans beskaartje vroeg, maar dat de buschauffeur
hem niet verstond (of toch zo deed). Na enkele diexdren vroeg M1 het in het Engels,
waarop de chauffeur hem het kaartje gaf. De legghnvinden het zeer ongeloofwaardig dat
de buschauffeur de vraag in het Frans niet hadasrsaangezien er amper een verschil is
tussen het Franse en het Engelse wotokét. Bijgevolg gaan de leerlingen ervan uit dat
het gedrag van de chauffeur doelbewust divergevessl Dit gedrag vinden de leerlingen
uitermate vreemd, ze begrijpen niet wat er in dasae omgaat opdat ze zo zouden reageren.
Om te bewijzen dat het anders kan, vergelijkt M1Badgische situatie met de meertalige
situatie in Pakistan:

(92)

M1: madame c’est la méme chose euh chez wous voyez quand vous allez au dans le bureaweta ou
vous étes obligés de parler anglais mais si y dggusm qui parle pas anglais qui parle euh langue
pakistanais ils le refusent pabrs que moi-méme y a des ... y a des bl y a dexdldes anglais qui
travaillent la par exemple euh dans les bureautowt ca mais s'ils savent parler ils parlent en en

pakistanais ils disent pas no i can't euh speakuedt
Mo: mhmm

M3: urdu ?

M2: urdu

M1: c’est une langue pakistanais eeet

M3: t'sais parler combien de langues paki ?

M1: moi j'sais deux langues pakistanais, anglaandais

M3: inch’allah ... inch’allah

M1: ils le refusent pas alors que euh le persohweiti qu’ c’est un blanc c’est possible gu'il sgis parler
mais si s'il sait parler il parle

Mo: ouais donc vous comprenez p ‘fin ¢’ qui ¢’ quaus étonne c'est l'attitude euh (j’peux comprendre
mais)

M1: voila ils donnent euh l'att le signe deuh daisme
Mo: mouais
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M1: honnétement ... si par exemple madame euh vasse&t euhm moi j'suis en train de partir euh j'suis
Vilvorde j'suis en train de trainer j'viens chezug'fin vous parlez francais j'viens chez vous gfgis
truc ’demande quelque chose et alors que vousgsader francais vous faites euh non i euh

Mo: mhmm

M1: ikke niet frans spreek frans ... tu m’ dis ¢a azque

Mo: ouais

In Pakistan is de officiéle taal voor adminisegaéin handel het Engels, maar daarnaast
worden er ontzettend veel verschillende talen afedien gesproken waarvan Urdu meestal
de voertaal is. Bijgevolg gebeurt het in Pakistaet zoals in Belgié, dat iemand op een
administratieve dienst terechtkomt maar de admatistaal niet (goed) spreekt. Het verschil
in Pakistan is echter dat die persoon dan niet g@ne wordt. Wel is het mogelijk dat de
beambte “een blanke” is en dus niet goed Urdu &prear als de beambte de taal enigszins
kan spreken zal hij dat ook doen. Dit punt benadiM& in het bijzonder aangezien de
tegenovergestelde reacties in Belgié het meestegoipbopwekken bij hem. Als je een taal
kan spreken, waarom zou je dan uit principe wemgesm dit te doen? M1 vindt zo'n
instelling racistisch en begrijpt niet dat menservilvoorde bijvoorbeeld zo zijn. Uit de vier
laatste fragmenten blijkt dat de leerlingen jammenoeg slechte ervaringen hebben met de
problematiek rond de Belgische taalpolitiek. Zenzijijgevolg duidelijk teleurgesteld en
ontmoedigd door de negatieve attitudes van somMigmingen, die hen niet aanzetten om
Nederlands te leren of zich te integreren. Dit sulaodeel toont aan dat de complexe situatie
en taalpolitiek van Belgié een negatieve impactfthee de attitudes en motivatie van de
leerlingen, hoewel ze de Belgische situatie altelstaanders bekijken en zich niet betrokken
voelen bij de spanningen van dit sfeerloze en gealand. In een dergelijke context betekent
een immersieproject natuurlijk dubbel zoveel uitdggn, die met nog meer energie,
positivisme en doorzettingsvermogen dan gewoontigeten worden aangepakt. Helaas was
dit niet het geval in dit ITCM-project.
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6 Conclusies

Op basis van de casestudy kan men eerst en vbesdliten dat het ‘ITCM-project’
absoluut geen succes is. De mislukking van dit insmproject is hoofdzakelijk het directe
gevolg van de zeer negatieve attitudes en heetgethrek aan motivatie van de leerlingen ten
opzichte van de aanpak en het specifieke projetidéJanalyse van decusgroupblijkt dat
de onderliggende redenen hiervoor talrijk zijn emer andere verband houden met hun
leeftijd en milieu. In de eerste plaats hebbeneadelihgen niet doelbewust gekozen voor dit
immersieproject, waarin ze wegens plaatstekort nafeee ‘negatieve’ keuzes zijn beland.
Bijgevolg zijn de leerlingen zeker niet intrinsigkmotiveerd voor het project, waardoor ze
snel opgeven bij moeilijkheden en de slechte ramrit niet op zich laten wachten. Deze
ondermaatse prestaties schrijven de leerlingereeonimiddellijk toe aan de aanpak zelf (en
eventueel aan de leerkracht) eerder dan aan zichaerdoor hun motivatie zo mogelijk nog
afneemt terwijl hun faalangst en negatieve attsutienemen. Bovendien worden deze nog
versterkt door het feit dat de twee vorige proggein al geen succes waren en er bij gebrek
aan geslaagden geen uitbouw naar de hogere jarepl&atsvinden. De leerlingen zien hierin
het ultieme bewijs dat het probleem niet bij hegt, limaar bij de aanpak zelf. Ook de
slinkende groep bevestigt dit volgens de leerling@vendien geraken de leerlingen hierdoor
steeds meer geisoleerd binnen de school en voeleitlz onbegrepen, verwaarloosd en niet
gesteund. Uiteraard komt dit hun attitudes en natiBvniet ten goede.

Hieruit blijkt al hoe belangrijk de steun en afties van het milieu zijn voor de attitudes
en motivatie van de leerlingen. Naast de contertd& school die niet echt stimulerend is,
moedigt de context van de buurt hen ook niet aar et project. Het milieu waarin de
leerlingen leven is overduidelijk dominant Frangtalvaardoor ze geen contact hebben met
het Nederlands en dus ook geen (onmiddelliike) e&boervaren om de taal te leren.
Daarenboven koesteren de leerlingen negatievaddstten opzichte van het Nederlands zelf,
omdat het niet in veel landen gesproken wordt énrh8russel niet als een “geliefde” taal
gepercipieerd wordt. Bovendien ondervinden de ilggegh een negatieve impact van de
communautaire spanningen in Belgié, aangezien fe)alvaak geconfronteerd werden met
negatieve attitudes en divergerende gedragingerNealerlandstaligen. Dit geeft hen zeker
geen motivatie om ‘hun’ taal te leren. Verder ledenleerlingen ook in een kansarm milieu,
met vaak moeilijke thuissituaties. De attitudes w#Enouders ten opzichte van het project
mogen dan wel positief zijn, ze wegen niet op tedervolledige context en het gebrek aan

steun die ze thuis kunnen krijgen.
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Ook de leeftijd speelt een belangrijke rol vooratitudes en motivatie ten opzichte van
het project. Op jonge leeftijd verwerven kinderem @reemde taal immers op een natuurlijke
manier, wat vaak gepaard gaat met intrinsieke ratéven positieve attitudes. Vanaf het
moment waarop kinderen leren lezen en schrijvendiMoet leren van talen een explicieter
proces. Hoewel leerlingen op elke leeftijd in staigh om een vreemde taal te verwerven,
betekent dit vanaf dan meer expliciete inspanninggmvijl de motivatie vanaf de puberteit
vaker instrumenteel is. In dit geval hebben delilggen niet eens een instrumentele
motivatie, of toch niet in de nabije toekomst. Byglg zorgt dit nogmaals voor negatieve
attitudes. Bovendien zijn alle leerlingen in ditojgct twee jaar ouder dan het normale
schoolparcours voorziet. Dit betekent dat ze alrdere mislukkingen hebben opgestapeld en
slechte schoolervaringen hebben. Hun attitudes agrichte van het onderwijs in het
algemeen zijn bijgevolg eveneens negatief, netszbain motivatie om inspanningen te
leveren zeer laag is.

Uit het bovenstaande kan men bijgevolg besluitah attitudes, motivatie, milieu en
leeftijd een niet te onderschatten rol spelen bij implementeren van CLIL en hierin ook
onderling verbonden zijn. Naast de onmiskenbarevew deze vier begrippen, toont dit
onderzoek ook de cruciale rol aan van de leerkraphdlit vlak. Uit defocusgroupanalyse
blijkt immers dat de leerlingen ook zeer negatiat#udes koesteren ten opzichte van de
leerkracht, die ze tevens vaak verwarren met dpakarZe vinden de leerkracht boeiend noch
motiverend en zijn teleurgesteld doordat ze weigertludieke activiteiten of uitstappen te
organiseren. De leerlingen zijn dan ook niet bewnd inspanningen te leveren voor haar,
aangezien ze weten dat ze er nooit iets voor teulipn krijgen. Verder blijkt uit de
klasobservaties dat er vaak een negatieve klasdgkdmeerst, waarbij de leerlingen elkaar
demotiveren in een soort negatieve competitivitBie leerkracht treedt hier vaak niet
dynamisch en/of autoritair genoeg op, waardoounte ontstaat voor storend klasgedrag en
allerlei afwijkingen van de CLIL-aanpak. Uiteraatéat de leerkracht in deze casestudy voor
een enorme uitdaging, gezien de negatieve attitadede amotivatie waaruit de leerlingen
vertrekken. Net daarom is de rol van de leerkraohtruciaal.

Het mag duidelijk zijn dat de mislukking van hBiCM-project’ niet te wijten is aan een
alleenstaande factor, maar aan het samengaan danling verbonden problemen. Om deze
moeilijkheden te vermijden in toekomstige projectsnhet nodig om het kluwen aan
onderling verbonden hindernissen te ontrafelenpewesschillende vlakken aan te pakken. Zo
is uit deze casestudy het essentiéle belang vam€meéimerende, dynamische, ludieke maar

strenge leerkracht gebleken. Dit zou al veel kurwenanderen aan de attitudes en motivatie
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van de leerlingen. Toch kan de leeftijd van de liegen en de daaraan verbonden
opgestapelde mislukkingen een probleem blijven eornBijgevolg is het aan te raden om
een motiverende leerkracht te combineren met esgeje startleeftijd. Zo’n combinatie zou
veel positievere attitudes en samengaande motivatieten garanderen. Enkel het milieu
blijft in dit actieplan onveranderd: Franstalig,nkarm en ondermaats stimulerend. Om een
immersieproject in die context maximale slaagkansengeven, moet ook het milieu
aangepakt worden. Hiervoor moeten de school enudet lde handen in elkaar slaan om
zowel de leerlingen als de ouders te betrekkerhdtijproject, begeleiding en steun aan te

bieden alsook doeltaalactiviteiten binnen en buiterschoolcontext aan te reiken.
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Prénom :
Nom :

RENSEIGNEMENTS PERSONNELS

Date de naissance : ../ .. /.... Lieu de naisSsancCe. ..........covovveiveiieeninnnnen.
Dans quelle commune habites-tu ? ..........cccovviiiii i,

Nationalité de ton pere : .......coviiiii e,

Nationalité de tamere : .........oooviiiiiii i e

Ta (tes) langue(s) maternelle(s) : ....oevviii i,

_ toujours le francais parfois le francais, surtout une autre
A la maison, on parle ... entre nous parfois une autre langue langue (laquelle ?)
O O O
La plupart du temps. tu vis avec Tes deux Unseulde Unde tes parents et Ailleurs que
piup PS, " parents tes parents  quelqu'un d’autre  chez tes parents
O O O O
: : : > Travaille Au chémage Pensionné, malade Autre
Situation professionnelle de ton pere ou invalide
O O O O
Situation professionnelle de ta mere ~ ''availe Au chomage Pensionnee, - Autre
malade ou invalide
O O O O
Quel est le diplome le plus Primaire  Secondaire  Supérieur (hordUniversité Sans Je ne
élevé obtenu F:)ar ton pFé)re 5 université) dipldbme sais pas
' O O O O O O

Quel est le dipléme le plus Primaire  Secondaire  Supérieur (hordUniversité Sans Je ne

. . . université) dipldbme sais pas
élevé obtenu par ta mere ?
P 0 0 0 0 0 0
As-tu déja doublé ? Jamais 1x 2X 3x ou plus (quelle(s) année(s) ?)
0 0 0 0
As-tu déja été exclu d'une école 2 PAMAS X 2 3x ou plus
0 0 0 0
Jamais 1x 2X 3x ou plus

Combien de fois as-tu changé d’école en primaire ? O O O O

... en secondaire ? N N N N

A la maison, disposes-tu d’'une piéce calme pouiet® .............c.ccvviiiiiiiieineinnannn,

... d’'une chambre personnelle ? ...
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L'ITMMERSION

Tout a
fait vrai

1. J'ai envie d’apprendre le néerlandais (=NL). O

2.Je ne pense pas étre capable d’apprendre le NL. [

3. Je pense que je suis trop ageé(e) pour apprendte. el

4. J'ai I'impression d’avoir progressé en NL cette éan[]

5. Pour moi, I'immersion est une difficulté en plus. [

6. A cause de I'immersion, j'ai des difficultés en 0

gestion.

7. Le néerlandais ne m’intéresse pas, du coup je fais 0

parfois semblant de ne pas comprendre la prof.

8. Je trouve important de savoir parler néerlandais. []

9. Je ne pense pas avoir besoin du néerlandais

L’ECOLE : INSTITUT TECHNIQUE CARDINAL MERCIER

O

maintenant ou plus tard.

Tout a
fait vrai

1. Jaime bien I'ambiance de cette école. 0
2. Je me sens en sécurité dans cette école. 0
3. lly a un bon dialogue entre les éleves, les profs, n
les éducateurs et la direction.

4. Les professeurs sont compréhensifs. [l
5. Il'y a beaucoup de violence dans cette école. O
6. J'aurais préféré étre dans une autre école. i
L'ENSEIGNEMENT

© N o g s~ w D PE

Je suis intéressé(e) par ce qu’'on apprend a I'€colg]
L’école, ¢a ne sert vraiment a rien. 0
Je ne veux surtout pas rater a I'école.

La plupart des cours m’ennuient profondément.

Je ne vois pas l'intérét des cours.

0
0
Je ne vois pas l'intérét d’étudier. O
Je trouve important de bien réussir a I'école. [l

0

Je compte faire des études supérieures apres.

Tout a
fait vrai

Plut6t
vrai

O

O
O
O
O
O

Plutot
vrai

O
O

[

O O

Plut6t
vrai

[

OO o0O0ooOo OO

O

O OO oOada

O
O

[

O O

[

OO o0O0ooOo OO

Parfois vrai/ Plutbt

parfois faux faux

O

O OO oOada

Parfois vrai/ Plutot

parfois faux faux

O
O

[

O O

Parfois vrai/ Plutbt

parfois faux faux

[

OO o0O0ooOo OO

Tout a
fait faux

O

O OO oOada

Tout a
fait faux

O
O

[

O O

Tout a
fait faux

[

OO o0O0ooOo OO
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Tout a
fait vrai

9. Ce qu’on apprend a I'école me servira dans des 0
emplois futurs.

10.Pour moi, les choses importantes de la vie se H
passent en dehors de I'école.

11.Je suis dégouté(e) de I'école par les échecs que [
jai accumulés.

12.Je pense que je ne suis pas capable de réussir []
des études supérieures.

13.Je viens a I'école parce que c’est obligatoire. O

14. Jaurais un probleme en moins si jarrétais I'école]

MON ENTOURAGE Touta

fait vrai

1. Mes parents trouvent que c’est important de bien []
réussir a I'école.

2. Mes parents espéerent que je vais poursuivre mest
études le plus longtemps possible.

3. Mes parents font tout ce qu’ils peuvent pour H
m’aider a réussir a I'école.

4. Sijai un probleme a I'ecole, je peux en parlera j
mes parents.

5. C'estimportant pour mes parents que je fasse dell
mon mieux a I'école.

6. En général, mes amis veulent faire des études.ap[ps

7. Jai des amis qui ont abandonné I'école. 0

8. La plupart des mes amis trouvent important de
reussir a I'école.

9. Certains de mes amis pensent a arréter I'école. []

Plutot
vrai

O

O

Plut6t
vrai

[

[

Parfois vrai/ Plutot

parfois faux

O

O

Parfois vrai/ Plutbt

parfois faux

[

[

faux

O

O

faux

[

[

Tout a
fait faux

O

O

Tout a
fait faux

[

[
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