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Samenvatting

De internationalisering van het hoger onder-
wijs stelt universitaire docenten voor de spe-
cifieke uitdaging om als niet-moedertaalspre-
ker andere niet-moedertaalsprekers in hun 
leerproces te begeleiden. Instellingen voor 
hoger onderwijs besteden bijgevolg aandacht 
aan de taalvaardigheid van de docent én de 
student in de onderwijstaal. Het taalbeleid van 
hoger onderwijsinstellingen mag niet uitslui-
tend inzetten op taaltests, maar moet gepaard 
gaan met een professionaliseringstraject voor 
de docent. Daarnaast dient er meer aandacht 
te komen voor een aangepaste didactiek. Aan 
de hand van een bespreking van de recente 
literatuur over geïntegreerd taal- en vakle-
ren (CLIL) en het hoger onderwijs wordt een 
ontwerponderzoek voorgesteld van een taal-
didactisch professionaliseringsprogramma 
voor docenten hoger onderwijs.

Kernwoorden: CLIL, hoger onderwijs, interna-
tionalisering, EMI

1	 Context- en probleemanalyse

Het Bolognaproces heeft een transnationale 
dynamiek gecreëerd die in maart 2010 leidde 
tot de oprichting van een Europese Hogeron-
derwijsruimte. Het Bolognaproces beoogt 
studenten op te leiden tot wereldburgers met 
een goede beheersing van ten minste twee 
vreemde talen (Ramos & Valloria, 2012) wat 
heeft geresulteerd in de inrichting van een 
groeiend aantal internationale opleidingen. In 
Nederland is ongeveer de helft van de univer-
sitaire masters Engelstalig, en bij nog eens 
zes percent wordt een combinatie van Engels 
en Nederlands gebruikt (Onderwijsraad, 
2011). Dit cijfer ligt veel lager in Vlaanderen 
waar de decreetgever voorschrijft dat maxi-
maal 35 percent van het totale aantal master-
opleidingen in een andere taal dan het Neder-
lands mag worden ingericht (Janssens, 

Mamadouh, & Maracz, 2013). De internatio-
nalisering van het hoger onderwijs stelt 
docenten voor de specifieke uitdaging om als 
niet-moedertaalspreker het leerproces van 
andere niet-moedertaalsprekers te begeleiden. 
Hierdoor kan mogelijk ruis in de communica-
tie ontstaan die niets te maken heeft met een 
onvoldoende verwerving van de vakkennis 
maar enkel te wijten is aan een gebrekkige 
taalvaardigheid. 

Om gebrekkige taalvaardigheid in de niet-
moedertaal van docenten te voorkomen, 
schrijft de Vlaamse overheid voor dat elk lid 
van het onderwijzend personeel (zowel in het 
secundair als in het hoger onderwijs) de 
onderwijstaal waarin hij doceert op niveau C1 
van het Europees Referentiekader moet 
beheersen. Het Europees Referentiekader 
bestaat uit zes niveaus, van A1 tot C2. Niveau 
C1 is het op één na hoogste niveau en wordt 
omschreven als ‘effectieve operationele vaar-
digheid’ (Europees Referentiekader; Council 
of Europe, 2001). Dit vereiste beheersingsni-
veau moet volgens de overheid worden aan-
getoond met kwalificatiegetuigschriften na 
het afleggen van een taaltest, zoals de Inter-
university Test of Academic English (ITACE) 
of een portfolio waarin bewijsstukken verza-
meld zijn rond spreekvaardigheid, schrijf-
vaardigheid en luistervaardigheid.

Vanuit taalleertheorieën kunnen echter 
twee grote lijnen van kritiek op de bestaande 
tests worden onderscheiden. Ten eerste meten 
ze éénzijdig de academische taalvaardigheid 
zonder oog te hebben voor sociale taalcompe-
tenties. Ten tweede wordt er geen expliciete 
aandacht geschonken aan didactische strate-
gieën om taal- en inhoudsdoelen met elkaar te 
verbinden. Beide lijnen van kritiek worden 
hieronder verder geanalyseerd.

1.1	 Aandacht voor academische én sociale 

taalcompetenties

Theorieën over taal, leren en het onderwijs 
maken vaak een onderscheid tussen de sociale 
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en academische taalverwerving (Cummins, 
1991). In sociale situaties wordt eerder 
gebruik gemaakt van interpersoonlijke com-
municatievaardigheden (Basic Interpersonal 
Communication Skills, BICS) terwijl acade-
misch succes vaak samenhangt met de ont-
wikkeling van cognitieve taalvaardigheid 
(Cognitive Academic Language Proficiency, 
CALP). Universitaire docenten die vaak 
publiceren en presenteren in een andere taal 
zoals het Engels hebben ongetwijfeld een 
sterk ontwikkeld CALP-Engels, maar dat 
impliceert niet noodzakelijk dat ook hun 
BICS-Engels van een hoog niveau is. Het 
ontbreekt anderstalige docenten in Engelsta-
lige opleidingen vaak een rijk en genuanceerd 
basisvocabularium om sociale relaties uit te 
drukken (zie Werther, Denver, Jensen, & 
Mees, 2014). Toch zijn goede BICS ook van 
belang in een academische context: docenten 
die lesgeven in hun eigen taal moeten terug-
vallen op hun BICS om de voorkennis van 
hun studenten te activeren of om hen te hel-
pen bij de verwerving van moeilijke vakin-
houd. Problemen als een gevolg van een 
gebrek aan BICS in de niet-moedertaal zullen 
zich dus voornamelijk uiten in onderwijsvor-
men waar communicatie centraal staat zoals 
seminars, practica, stagebegeleiding of bij het 
afnemen en afleggen van examens.

Zowel de ITACE als het portfolio richten 
zich voornamelijk op de academische taal-
vaardigheid van de docent. De ITACE onder-
scheidt zich van de portfoliotest doordat ze 
breder gaat dan enkel het vakdomein van de 
docent. Dit maakt de test geschikt om te pei-
len naar de competentie van de docent om een 
hoorcollege te doceren. Ze geeft echter wei-
nig inzicht in de communicatieve vaardigheid 
van de docent om mondelinge examens af te 
nemen in de andere taal of om leerprocessen 
te begeleiden in onderwijsvormen met veel 
mogelijkheid tot interactie en sociale onder-
steuning. Het zijn exact die onderwijsvormen 
die het hoogste leerrendement genereren in 
heterogene groepen zoals vaak het geval is bij 
anderstalige opleidingen (Hattie, 2002).

1.2	 Integratie van vak- én taalleerdoelen

In opleidingen waar het Engels als vehikel 
gebruikt wordt om vakinhouden over te bren-

gen in een land of regio waar het Engels geen 
meerderheidstaal is of geen officiële status 
heeft (Tamtam, Gallagher, Olabi, & Naher, 
2012), wordt gesproken over English-medium 
instruction (hierna afgekort tot EMI). 

In landen waar EMI sterk in opmars is 
zoals in Denemarken en Turkije blijkt uit 
onderzoek dat docenten zich vaak onvoldoen-
de voorbereid voelen om les te geven in het 
Engels, niet enkel op het gebied van taalvaar-
digheid, maar ook op het didactische vlak 
(Basibek, Dolmaci, Cengiz, Bur, Dilek, & 
Kara, 2014; Werther et al., 2014). In een alge-
meen overzichtsartikel over EMI in Europa, 
Azië en Afrika wordt opgemerkt dat de mees-
te landen die een deel van hun hoger onder-
wijsaanbod in het Engels aanbieden, te maken 
krijgen met een aantal problemen waarvan de 
taalvaardigheid van het onderwijzend perso-
neel en van de studenten de twee belangrijk-
ste zijn (Tamtam et al., 2012).

Internationaal onderzoek naar de effecten 
van EMI heeft aangetoond dat het voor 
docenten noodzakelijk is om niet enkel les te 
geven in het Engels maar ook in taalbegelei-
ding voor de studenten te voorzien. Uit een 
studie die peilde naar de voorspellers van aca-
demisch succes in een bachelorprogramma in 
China bleek dat slagen voor de opleiding in 
grote mate werd bepaald door het startniveau 
Engels (Lei & Hu, 2014). Het programma 
zelf bleek echter geen invloed te hebben op 
de vooruitgang in taalvaardigheid Engels. Uit 
een kwalitatief onderzoek van dezelfde 
auteurs bleek verder dat er binnen EMI-pro-
gramma’s een grote kloof bestaat tussen the-
orie en praktijk; vandaar stellen professoren 
en studenten zich vragen over de kwaliteit 
van dergelijke programma’s en de implicaties 
die ze hebben voor het hele hogeronderwijs-
veld (Hu & Lei, 2014). In een studie naar de 
effecten van EMI in het Koreaanse hoger 
onderwijs kwamen de auteurs tot soortgelijke 
conclusies: de EMI-programma’s worden 
top-down opgelegd en er is weinig aandacht 
voor de taalvaardigheid van de student (Byun, 
Chu, Kim, Park, Kim, & Jung, 2011). Studen-
ten geven zelf aan dat het gebrek aan interac-
tie in het Engels tijdens de lessen mogelijk 
ten grondslag ligt aan de ervaren problemen 
(Kim, Tatar, & Choi, 2014). Hieruit wordt 
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geconcludeerd dat actieve aandacht voor taal 
tijdens de lessen noodzakelijk is om grote 
groepen studenten te doen slagen in EMI en 
niet enkel bestaande verschillen in taalniveau 
te repliceren (Byun et al., 2011). Deze actie-
ve aandacht voor taalvaardigheid moet vol-
gens vele docenten en studenten worden aan-
gevuld met nieuwe didactische benaderingen 
en technieken om de specificiteit van niet-
moedertaalonderwijs te ondersteunen (Choi, 
2013).

De introductie van nieuwe onderwijstalen 
in het hoger onderwijs zonder expliciete aan-
dacht voor de taalproblematiek van niet-
moedertaalsprekers die andere niet-moeder-
taalsprekers opleiden leidt tot negatieve 
resultaten, of repliceert enkel bestaande ver-
schillen in taalniveau. Het is daarom van 
zeer groot belang dat universitaire docenten 
worden opgeleid om taalbegeleiding te inte-
greren in anderstalige opleidingsonderdelen. 
De docent dient zich te professionaliseren tot 
een taalbewuste lesgever. Hiervoor is een 
basiskennis nodig van hoe taal- en vakleren 
geïntegreerd kunnen worden (Love, 2009). 
De didactische principes die hieraan ten 
grondslag liggen, vallen onder de noemer 
van content and language integrated lear-
ning (CLIL).

2	 CLIL: een aangepaste didac-
tiek voor vakinhouden in een 
andere taal

Geïntegreerd taal- en vakleren (vertaling van 
het Engelse CLIL) staat voor een onderwijs-
vorm waarbij een deel van het onderwijscur-
riculum in een andere dan de gebruikelijke 
onderwijstaal wordt gedoceerd. In het leer-
plichtonderwijs geven leerkrachten bijvoor-
beeld algemene vakken zoals aardrijkskunde, 
fysica of geschiedenis in een andere taal. 
Toegepast op het hoger onderwijs wil dit zeg-
gen dat CLIL afwijkt van EMI omdat de 
methode uitgaat van een aangepaste didactiek 
die de leerlingen in staat moet stellen om als 
niet-moedertaalsprekers van de onderwijstaal 
toch vakinhouden te verwerven.

CLIL is een bijzondere vorm van taalge-
richt vakonderwijs, een pakket van didacti-
sche principes waarbij wordt gesteld dat elke 

leerkracht ook taalleerkracht is (Hajer & 
Meestringa, 2009). Taalgericht vakonderwijs 
is een aanpak die de laatste jaren ingang heeft 
gevonden in sommige scholen in het leer-
plichtonderwijs met veel anderstalige leerlin-
gen (Hajer & Meestringa, 2009). De belang-
rijkste principes hiervan zijn contextrijk 
onderwijs, vol interactie en met taalsteun. De 
taalgerichte vakleerkracht bekijkt zijn of haar 
lesmateriaal dus vanuit een andere invals-
hoek om de taalvaardigheidsproblematiek op 
een efficiënte manier aan te pakken. Zonder 
extra lesuren taalvaardigheid beoogt het taal-
gericht vakonderwijs erin taalbegeleiding 
zodanig te integreren in de vakles dat er tege-
lijkertijd taal- en vakleerdoelen bereikt kun-
nen worden. Deze principes kunnen ook gel-
den als bouwstenen van een CLIL-didactiek. 
Omdat de tijd beperkt is, moet het steeds de 
bedoeling zijn om op een zo efficiënt moge-
lijke manier taalbegeleiding te integreren in 
het reguliere lessenpakket. Dit is natuurlijk 
enkel mogelijk als de student ondersteund 
wordt in de verwerving van de nieuwe taal en 
als er momenten worden ingelast om actief 
aan de slag te gaan met deze taal. Net als taal-
gericht vakonderwijs wordt het CLIL-onder-
wijs gekenmerkt door de gezamenlijke aan-
wezigheid van taal- en vakleerdoelen in de 
vakles.

De methodiek van het taalgericht vakon-
derwijs sluit aan bij onderwijskundige theo-
rieën zoals de zone van de naaste ontwikke-
ling (Vygotsky, 1978). Deze theorie stelt dat 
leerprocessen enkel mogelijk zijn als ze zich 
binnen het bereik van het lerende individu 
bevinden. Een gebrekkige taalvaardigheid 
kan dit proces belemmeren. Een toepassing 
van deze theorie op het gebied van taal stelt 
dat taalvaardigheid zich enkel kan ontwikke-
len als degene die leert blootgesteld wordt 
aan input die slechts een beetje moeilijker is 
dan het huidige niveau. Het is enkel door de 
student onder begeleiding van een taalbewus-
te vakleerkracht onder te dompelen in een 
betekenisvolle leerervaring dat taal- en vak-
leerdoelen gezamenlijk bereikt worden. Een 
belangrijk hulpmiddel om deze doelen te 
bereiken en bijvoorbeeld om bepaalde 
abstracte concepten te introduceren en toe te 
lichten is het selectieve en doelgerichte 
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gebruik van de moedertaal van de leerlingen 
(Lo, 2015).

De effecten van CLIL zijn het object 
geworden van internationaal onderzoek dat 
zich voornamelijk toespitst op de volgende 
domeinen: vaardigheid in de doeltaal en in de 
moedertaal, attitudes en motivatie, en kennis-
ontwikkeling (Perez-Canado, 2012). Op het 
gebied van doeltaal werd een positief CLIL-
effect vastgesteld, zowel op de vaardigheden, 
zoals schrijven (Martinez, 2015) en lezen 
(Perez-Vidal & Roquet, 2015), als op beheer-
sing van het taalsysteem zoals woordenschat 
(Heras & Lasagabaster, 2015) of grammatica 
(Perez-Vidal & Roquet, 2015). Positieve 
effecten van CLIL op de verwerving en vaar-
digheid in de doeltaal zijn ook vastgesteld in 
het hoger onderwijs, wat deze aanpak doet 
verschillen van EMI (Lei & Hu, 2014). Yang 
(2015) stelde vast dat Taiwanese studenten in 
een Engelstalig CLIL-programma significan-
te vooruitgang boekten in die taal. Aan het 
begin van de opleiding konden de academi-
sche prestaties van de studenten voorspeld 
worden door hun startniveau Engels, maar dat 
was later op het jaar niet langer het geval aan-
gezien hun taalvaardigheid bleef stijgen. Ook 
op affectief gebied blijkt CLIL bepaalde 
voordelen met zich mee te brengen, vooral 
met betrekking tot motivatie om te leren en 
zelfvertrouwen (Heras & Lasagabaster, 2015) 
en dit voordeel is merkbaar op verschillende 
leeftijden (Lasagabaster & Beloqui, 2015). 
Opmerkelijk is dat deze positieve effecten 
van CLIL niet ten koste gaat van de kennis-
ontwikkeling of de taalvaardigheid in de 
moedertaal. De algemene trend die kan wor-
den opgemaakt uit de internationale literatuur 
is dat CLIL geen negatief effect heeft op de 
academische prestaties, zelfs al wordt de vak-
inhoud aangeboden in een taal die de lerende 
niet goed beheerst (Gandara, 2015). Ook de 
kennis van de moedertaal ondervindt geen 
hinder, zelfs al wordt een vijfde van het cur-
riculum in een andere taal aangeboden zoals 
wat nu het wettelijk maximum is in het 
Vlaamse secundair onderwijs (Surmont, 
2015). Deze positieve resultaten kunnen ver-
klaard worden door de impact die CLIL heeft 
op het didactisch functioneren van de docent, 
wat dan weer een effect heeft op de leerpro-

cessen bij leerlingen. Onderzoek in het leer-
plichtonderwijs lijkt te suggereren dat studen-
ten sneller vooruitgang boeken in mondelinge 
taalvaardigheid wanneer docenten taalbewus-
ter lesgeven en meer gebruik maken van spe-
cifieke onderwijsstrategieën die de monde-
linge communicatie bevorderen (Coral & 
Lleixa, 2016).

3	 CLIL in het hoger onderwijs

De Vlaamse wetgever is zich bewust van het 
feit dat Engelstalige opleidingen in het hoger 
onderwijs aandacht moeten hebben voor 
zowel vak- als taalleerdoelen. Per decreet 
werd daarom bepaald dat instellingen van 
hoger onderwijs aan studenten die een anders-
talige opleiding volgen de mogelijkheid moe-
ten geven om hun taalvaardigheid in die taal 
te testen. Opmerkelijk is dat deze niet-ver-
plichte testmomenten vaak gekoppeld wor-
den aan taalbegeleidingsmaatregelen in de 
vorm van verplichte opleidingsonderdelen 
taalvaardigheid. De decreetgever geeft instel-
lingen echter ook de mogelijkheid dat taalbe-
geleidingsmaatregelen de vorm kunnen heb-
ben van taalbegeleiding die geïntegreerd 
wordt in anderstalige opleidingsonderdelen 
(of CLIL). Geïntegreerd taal- en vakleren 
geeft studenten de mogelijkheid om hun taal-
vaardigheid te oefenen in betekenisvolle con-
texten die aansluiten bij hun persoonlijke 
interesses zonder dat ze aparte taallessen 
moeten volgen.

CLIL onderscheidt zich dus van andere 
vormen van leren waarbij vakinhouden wor-
den aangeboden in een andere onderwijstaal. 
CLIL is dus niet hetzelfde als Language for 
Specific Purposes (of LSP) (Hutchinson & 
Waters, 1987). In deze onderwijsvorm wordt 
de onderwijstaal van de vakken bepaald door 
een analyse van de directe behoeften van de 
lerende om die taal in het betreffende vakge-
bied te gebruiken (bv. Medical English, 
English for Engineering, Management 
English). Er bestaat dus een rechtstreeks ver-
band tussen de inhoud van het vak en de taal 
waarin het gedoceerd wordt. De bedoeling 
van LSP is niet om de student algemene taal-
vaardigheid bij te brengen, maar om hem of 
haar in bepaalde contexten een welomlijnde 
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vorm van specifieke taalvaardigheid mee te 
geven. In tegenstelling hiermee heeft CLIL 
wel tot doel de algemene taalvaardigheid van 
de student te ontwikkelen (Vilkanciene, 
2011).

CLIL is ook niet te vergelijken met Lan-
guage for Academic Purposes (LAP). Hier-
mee wordt vaak bedoeld dat studenten tijdens 
aparte lesmomenten de kans krijgen hun aca-
demische taalvaardigheid in de nieuwe 
onderwijstaal bij te spijkeren (bv. Academic 
English). Dit is vooral handig als de student 
een ontoereikend begrippenapparaat heeft 
om in die taal academische vaardigheden 
zoals vergelijken, classificeren, synthetiseren 
en afleiden uit te drukken. In deze vorm van 
taalleren kan de motivatie van de student laag 
liggen doordat de vakinhoud niet aansluit bij 
de persoonlijke interesses en doordat het 
vaak als extra vak in een al overladen lessen-
pakket wordt aangeboden (Vilkanciene, 
2011).

Wat CLIL dan wel kan betekenen binnen 
de context van het hoger onderwijs wordt in 
het werk van Coonan (2002) geïllustreerd aan 
de hand van veertien verschillende strategie-
ën die de docent in anderstalige academische 
opleidingen kan gebruiken om de CLIL-the-
orie in de praktijk om te zetten.
Deze strategieën omvatten:

• �het gebruik van discourse markers: dit 
zijn talige elementen die commentaar 
geven op de inhoud van de uiting zonder 
zelf nog extra inhoud toe te voegen, ze 
worden vaak gebruikt om de argumenta-
tie kracht bij te zetten (bijvoorbeeld: 
Nog veel opmerkelijker waren de resul-
taten…).

• �de herhaling van nieuwe concepten 
doorheen de les,

• �het gebruik van voorbeelden om nieuwe 
concepten visueel of tastbaar te maken,

• �synopsis en definities,
• �een optimale balans tussen functionele 

(of grammaticale) en lexicale woorden 
(inhoudswoorden) nastreven aangezien 
academische teksten vaak worden 
gekenmerkt door een hoge lexicale 
dichtheid (hoge ratio lexicale woorden 
tegenover functionele woorden), wat het 
begrip belemmert;

• �het gebruik van synoniemen en parafra-
sering,

• �herformuleren,
• �uitnodigen tot het stellen van vragen,
• �de spreeksnelheid aanpassen,
• �nadruk door intonatie, en
• �de woorden juist articuleren.

Een andere auteur die aanbevelingen formu-
leert in de context van het hoger onderwijs is 
Costa (2012). Zij onderscheidt de volgende 
incidentele en impliciete CLIL-praktijken 
waarbij de docent ongepland aandacht heeft 
voor vormelijke aspecten van taal:

• �versterking van de input: verschillen tus-
sen het nieuwe en de al gekende taalsy-
stemen expliciet onder de aandacht 
brengen;

• �grammaticale focus op taalvormen: 
grammaticale elementen van het taalsy-
steem uitleggen wanneer er zich op 
natuurlijke wijze een mooi voorbeeld 
aandient;

• �codeswitchen: het gericht gebruik van 
andere taalsystemen dan dat van de 
instructietaal om specifieke communi-
catiedoelen te bereiken zoals woorden 
benadrukken of vervangen, iets zeggen 
wat niet op een andere manier tot uit-
drukking kan worden gebracht, een ver-
zoek bekrachtigen, enz.

De CLIL-didactiek houdt in dat de 
genoemde strategieën de taalverwerving van 
de studenten actief kunnen ondersteunen 
zonder expliciete taaldoelen voorop te stel-
len. De genoemde strategieën zijn belangrijk 
in elke onderwijsleercontext waarbij de taal-
vaardigheid een obstakel kan zijn voor de 
verwerving van vakinhouden. 

4	 Ontwerponderzoek: taal
didactisch professionalise-
ringsprogramma voor docen-
ten hoger onderwijs

Op basis van de besproken literatuur over 
CLIL-didactiek stellen we een ontwerp voor 
van de leerdoelen voor een taaldidactisch 
professionaliseringsprogramma voor docen-
ten in het hoger onderwijs. Aangezien de 
didactische principes van het taalgericht vak-
onderwijs niet aan één taal (bijvoorbeeld het 
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Engels) gebonden zijn, zijn ze ook relevant 
voor docenten die in hun moedertaal lesgeven 
aan niet-moedertaalsprekers. We onderschei-
den vier grote leerdoelen: spreekvaardigheid, 
communicatie- en interactievaardigheden, 
taalgerichte vakkennis en de ontwikkeling 
van een brede rolopvatting met aandacht voor 
de rol als taaldocent (zie Tabel 1). De eerste 
drie leerdoelen zijn afgeleid uit de strategieën 
die Coonan (2002) en Costa (2012) identifi-
ceren. De laatste wijst op het belang van de 
attitudes van de docent tegenover CLIL en 
innovaties in het algemeen als conditie om 
een CLIL-didactiek te implementeren. Voor 
docenten is het belangrijk taalondersteuning 
als deel van hun opdracht te zien, maar dat 
blijkt niet vanzelfsprekend te zijn. Uit een 
kwalitatieve Oostenrijkse studie (Tatzl, 2011) 
bij 8 universitaire docenten die in het Engels 
lesgeven, blijkt dat docenten zich niet tot zeer 
weinig bewust zijn van taalleerdoelen bij hun 
studenten. Docenten geven wel aan dat ze de 
indruk hebben dat de motivatie om het Engels 
te leren toeneemt, dat studenten hun oriënta-
tie op de internationale arbeidsmarkt ver-
sterkt, dat studenten hun vakspecifiek voca-
bularium in het Engels uitbouwen of dat ze 
wat minder angstig worden om het Engels te 
gebruiken; maar ze geloven niet dat de alge-
mene Engelse taalvaardigheid van de studen-
ten verbetert. Ook leerkrachten in het leer-
plichtonderwijs blijken sceptisch te staan 
tegenover de uitbreiding van hun rol van 
enkel vak- naar geïntegreerd vak- én taalle-
raar, en twijfelen aan hun competenties om 
taal- en vakleerdoelen te bereiken (Pro-
chazkova, 2015). 

We stellen voor de effectiviteit van de 
interventie te evalueren via een mixed-
method ontwerponderzoek met hoge ecologi-
sche validiteit (Bell, 2004). In dit onderzoek 
kunnen de effecten van de interventie op 
meerdere afhankelijke variabelen bestudeerd 
worden door de perspectieven van verschil-
lende stakeholders te trianguleren (Collins, 
Joseph, & Bielaczyc, 2004). Op langere ter-
mijn stellen we ook voor de effectiviteit van 
de interventies te evalueren door systema-
tisch onderwijsuitkomsten en studierende-
ment te monitoren.

5	 Conclusie
 

Dit artikel poogde duidelijk te maken dat de 
toepassing van CLIL-didactiek ook in het 
Vlaams en Nederlands hoger onderwijs sig-
nificant zou kunnen bijdragen tot het succes 
van internationalisering in het hoger onder-
wijs. Een verplichte taaltest is dus een goede 
manier om de academische taalvaardigheid 
van de docent in de andere onderwijstaal te 
objectiveren maar is – zoals uit bovenstaande 
bronnen blijkt – niet in staat alle taalcompe-
tenties te meten die nodig zijn om leerproces-
sen in een andere taal te begeleiden. Naast de 
cognitieve academische taalvaardigheid die 
wordt ingezet in hoorcolleges omvat dit ook 
interpersoonlijke communicatievaardighe-
den die nodig zijn bij bv. het afnemen van 
examens en het begeleiden van activerende 
werkvormen zoals werkcolleges, practica en 
seminarievormen.

Kwaliteitsvolle anderstalige opleidingen 
laten hun onderwijzend personeel niet enkel 
verplichte academische taaltests afleggen 
maar professionaliseren hun docenten ook op 
het gebied van algemene taalvaardigheid in 
de doeltaal en op het gebied van een aange-
paste CLIL-didactiek. De toepassing van 
principes uit de CLIL-didactiek hebben in het 
leerplichtonderwijs goede resultaten opgele-
verd, zowel op het gebied van de beheersing 
van het doeltaal, de kennisverwerving als de 
attitudes en motivatie tegenover taalleren. 
Met ons voorstel tot ontwerponderzoek wen-
sen we de discussie rond taaldidactische pro-
fessionalisering van docenten hoger onder-
wijs aan te wakkeren.
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Abstract

CLIL in higher education: towards content 
and language integrated learning

The internationalisation of higher education 

poses a specific challenge to university lecturers: 

they are required to teach students in another 

language than their own mother tongue and that 

of their students. As a result, institutions of 

higher education devote much attention to 

instructional language proficiency of their 

lecturers. Language tests are often considered a 

solution to objectively assess language 

proficiency, but they should be accompanied by 

a professionalisation trajectory for the lecturer 

and a remedy trajectory for the student. In 

addition, special attention should be given to a 

form of didactics specifically adapted to the 

situation. Based on a discussion of recent 

literature on content and language integrated 

learning (CLIL) and higher education, this article 

presents a design research aimed at developing 

and evaluating the effectiveness of a language 

didactic professionalisation programme for 

lecturers.  

Keywords: CLIL, higher education, 

internationalisation, EMI
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