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CHAPTER 4

4.3 RESULTS 

Quantitative results

Table 3 shows the scores of the individual teachers (A-G) and lessons (1-12), and the 

mean scores of the PCK categories of both grades and both streams. Overall, there was 

little variation between the history teachers’ PCK use in MS and BE lessons. Individual 

MS and BE results between paired lessons in both grades never differed more than 2.5 

points (min-max = 0-30), while the mean lesson scores were nearly identical (15.5 vs 

15.6 in grade 7, and 14.2 vs 14.1 in grade 9). 

 



85

The impact of language of instruction on history teachers’ use of pedagogical content knowledge
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5
A SHOWDOWN BETWEEN BILINGUAL

AND MAINSTREAM EDUCATION: 

The impact of language of instruction
on learning subject content

knowledge
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CHAPTER 5

students are less familiar with it, this may have a negative impact on the learning of subject 

content knowledge. This is in contrast with bilingual societies in which the languages 

of instruction in BE are also languages of communication. Within that bilingual context 

the language of instruction will probably not impede the learning of subject content 

knowledge. 

Against the background of Dutch BE, the present study can be seen as a 

confrontation between two distinct groups of MS and BE students, who learned subject 

content knowledge through different languages of instruction. Based on the overall 

outcome, we believe Dutch BE has proven its strength in this showdown by catching up 

in grade 7, and coming out on top in grade 9.







6 
MAIN FINDINGS, DISCUSSION AND

IMPLICATIONS
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APPENDIX A: QUESTIONNAIRE - BHTS’ PERCEPTIONS OF BILINGUAL EDUCATION

(translated from Dutch)

1. Part A
The next three questions are about history textbooks.

Which English history textbooks are being used in junior secondary bilingual education?
(You can tick more than one box)

Digging 
Deeper

Geschiedenis-
werkplaats
English

Memo
TTO

Modern 
world history

Moving 
history

Other

Grade7 0 0 0 0 0
Grade 8 0 0 0 0 0
Grade 9 0 0 0 0 0

2. Which Dutch history textbooks are being used in junior secondary mainstream education? (You can tick 
more than one box)

Bronnen Columbus Feniks Geschiedenis-
werkplaats

Indigo Memo Pharos

Grade 7 0 0 0 0 0 0 0
Grade 8 0 0 0 0 0 0 0
Grade 9 0 0 0 0 0 0 0

Sprekend verleden Other 
0
0
0

3. Which three main arguments were used by the history department to select the English history textbook?

Compatibility 
with the 
mainstream 
textbook

Referring to 
the EIO goals

Level of 
English of the 
textbook

Teacher’s 
convenience

Quality of the 
textbook

Other,
……….. 

1st argument 0 0 0 0 0
2nd argument 0 0 0 0 0
3rd argument 0 0 0 0 0
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32. During which time period did Christianity spread in the area now known as the
Netherlands? 
A.	 In the time of monks and knights (500-1000).
B.	 In the time of cities and states (1000-1500).
C.	 In the time of discoverers and reformers (1500-1600). 

33. After the Fall of the Roman Empire, Christianity was spread amongst Germanic
tribes beyond the borders of the empire. What do we call those who spread the
Christian religion?
A.	 Evangelists.
B.	 Missionaries.
C.	 Prophets.

34. Which of the following statements about Islam is NOT correct?
A.	 Islam was spread throughout the Arab Empire.
B.	 Islam began in Mesopotamia. 
C.	 Islam is a monotheistic religion. 

35. What were serfs?
A.	 Farmers who were free but owed service to a lord.
B.	 Farmers who were tied to the land owned by a lord.
C.	 Farmers who were the personal possession of a lord.

36. In which time period did feudalism arise in Europe?
A.	 In the time of monks and knights (500-1000).
B.	 In the time of cities and states (1000-1500).
C.	 In the time of discoverers and reformers (1500-1600). 

37. What is another word for feudalism?
A.	 Vassalage.
B.	 Manorialism.
C.	 Serfdom.

38. Which list shows the correct order of the time periods?
A.	 Hunters and farmers | Greeks and Romans | Monks and knights | Cities and states
B.	 Hunters and farmers | Monks and knights | Greeks and Romans | Cities and states 
C.	 Hunters and farmers | Greeks and Romans | Cities and states | Monks and knights

39. A number of Greek city-states were overpopulated, which led to a food shortage.
Allowing groups of citizens to emigrate and establish colonies and city-states around
the Mediterranean Sea solved this problem.
Which statement, about the situation above, is correct? 
A.	 “Overpopulation” is an effect and “emigrate” is a cause.
B.	 “Emigrate” is a cause and “food shortage” is an effect.
C.	 “Food shortage” is both a cause and an effect.
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Samenvatting

SAMENVATTING

In Nederland heeft tweetalig onderwijs (tto) een stevige positie in het voortgezet onderwijs. 

In 2019 had ongeveer 20% van de VO-scholen één of meerdere tweetalige afdelingen 

binnen het vwo, havo en/of vmbo. Doelstelling van het tto is het versterken van de 

Engelse taalvaardigheid van de leerlingen en de voorbereiding op hun wereldburgerschap. 

De Engelstalige lessen op het tweetalig havo of vwo maken minimaal 50% uit van het 

standaard havo/vwo-onderbouwcurriculum en worden onderwezen met behulp van CLIL-

didactiek, ofwel Content and Language Integrated Learning. Hierbij leren en gebruiken 

de leerlingen de tweede taal doordat een aantal vakken in het Engels wordt aangeboden. 

Zo leren zij op een geïntegreerde wijze zowel de tweede taal als de vakinhoud.

Tot op heden heeft onderzoek naar tto zich voornamelijk geconcentreerd op het 

aanleren van de tweede taal en de ontwikkeling van de taalvaardigheid van tto-leerlingen. 

Er is veel minder onderzoek gedaan naar de effecten van tweetalig vakonderwijs op de 

vakkennis en de rol die vakdocenten daarbij spelen. In dit onderzoek staat de rol en 

het functioneren van de geschiedenisdocent in het tweetalige vwo centraal. Het vak 

geschiedenis maakt nagenoeg altijd deel uit van het Engelstalige onderwijsaanbod 

van de tweetalige afdeling(en). In de praktijk onderwijzen de meeste tweetalige 

geschiedenisdocenten ook geschiedenis in de reguliere afdeling van hun school. Dit 

onderzoek kon daardoor voor een belangrijk deel worden gebaseerd op een vergelijking 

van gepaarde Nederlandstalige en Engelstalige geschiedenislessen, over eenzelfde 

historisch onderwerp, die onderwezen werden door dezelfde geschiedenisdocent in 

hetzelfde leerjaar.

Dit onderzoeksproject is opgebouwd uit vier studies die zijn verdeeld over drie 

delen. In het eerste deel rapporteren tto-geschiedenisdocenten over hun ervaringen met en 

opvattingen over tweetalig geschiedenisonderwijs (studie 1). In het tweede deel worden 

de gerapporteerde ervaringen en opvattingen vergeleken met het handelen van  tto-

geschiedenisdocenten in de praktijk, o.a. door te observeren hoe de geschiedenisdocenten 

omgaan met het onderwijzen van de tweede taal (studie 2). Ook is onderzocht of en 

hoe het vakdidactisch handelen van de geschiedenisdocenten wordt beïnvloed doordat 

zij lesgeven in het Engels (studie 3). Ten slotte hebben we in het derde deel de impact 

van één en drie jaar Engelstalig geschiedenisonderwijs gemeten met behulp van een 
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kennistoets, waarin basale geschiedeniskennis van tto-leerlingen uit jaar 1 en jaar 3 

wordt getest en vergeleken met de basale geschiedeniskennis van leerlingen uit de 

reguliere afdeling (studie 4).

Na het bespreken van de vier studies, worden de belangrijkste bevindingen 

van dit onderzoeksproject in samenhang gepresenteerd, bediscussieerd en worden er 

conclusies aan verbonden. Ook wordt ingegaan op de beperkingen van dit onderzoek en 

de daaruit voortkomende suggesties voor verder onderzoek.  Tot slot worden mogelijke 

implicaties voor het geschiedenisonderwijs in het (tweetalige) voortgezet onderwijs en 

de lerarenopleiding kort beschreven.

Studie 1: Ervaringen en percepties van tto-geschiedenisdocenten

In hoofdstuk 2 worden door geschiedenisdocenten zelf gerapporteerde ervaringen met 

en opvattingen over de verschillen tussen lesgeven in het reguliere en het tweetalige 

geschiedenisonderwijs besproken. Middels een vragenlijst kwamen drie thema’s aan 

bod: verschillen tussen CLIL-uitgangspunten en de CLIL-praktijk, verschillen in lesgeven 

aan vwo- en tto-leerlingen in het Nederlands en het Engels, en ten slotte het effect van 

lesgeven in het tto op het werkplezier van de docent. Naast dit vragenlijstonderzoek 

werden er bij wijze van triangulatie een achttal interviews afgenomen bij deelnemers aan 

het vragenlijstonderzoek, waarin antwoorden op vragen werden toegelicht en waarbij de 

onderzoeker kon doorvragen om meer verdieping of verheldering van docentopvattingen 

te krijgen.

Uit de resultaten van de vragenlijst bleek dat geschiedenisdocenten vooral in 

jaar 1 het accent sterk vonden liggen op taalontwikkeling en dat het in jaar 3 meer om 

de vakinhoud ging. In tegenstelling tot de respondenten van de vragenlijst gaven de 

geïnterviewde docenten aan dat ze regelmatig de moedertaal (Nederlands) inzetten om 

tto-leerlingen te helpen. Bij de verschillen in het lesgeven aan reguliere of tweetalige 

klassen kwam naar voren dat deze het grootst waren in jaar 1 vanwege de beperkte 

taalvaardigheid van de tto-leerlingen, waardoor o.a. het voorbereiden van lessen en het 

vinden van geschikt lesmateriaal meer tijd in beslag nam dan bij de reguliere lessen. 

De verschillen in jaar 3 waren minder groot mede door de sterk verbeterde Engelse 

taalvaardigheid van de leerlingen, al werd nog steeds het vinden van toepasselijk, 

authentiek lesmateriaal als meer inspannend ervaren dan het vinden van lesmateriaal 

voor de Nederlandstalige lessen. 
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Gemiddeld genomen werden tto-leerlingen hoger aangeslagen door de tto-

docenten dan reguliere leerlingen als het ging om intrinsieke motivatie, ambitie en 

cognitief vermogen. Op het gebied van het werkplezier ervoeren de docenten tto als 

meer eisend en uitdagend en zeker de eerste jaren als tto-docent verliepen niet altijd 

soepel. De sterke gerichtheid op de Engelse taal in de eerste maanden van jaar 1 had een 

negatief effect op hun werkplezier. De beperkte communicatiemogelijkheden gedurende 

de eerste maanden in jaar 1 leidden bij meerdere docenten tot gevoelens van onbehagen, 

maar dit verbeterde zodra de Engelse taal  minder een barrière werd. Docenten ervoeren 

uiteindelijk de CLIL-aanpak als didactisch verrijkend, omdat ze onderdelen van deze 

activerende aanpak, zoals bijvoorbeeld in groepsverband een mondelinge presentatie 

voorbereiden, ook konden toepassen in hun reguliere onderwijs.

Waar in hoofdstuk 2 de ervaringen en opvattingen van tto-docenten centraal staan, wordt 

in hoofdstuk 3 en in hoofdstuk 4 de tto-praktijk, en dus ook CLIL, centraal gesteld. In deze 

hoofdstukken komen er verschillen aan het licht tussen hetgeen de tto-docenten aangeven 

te onderwijzen (studie 1) en wat er daadwerkelijk door hen onderwezen wordt (studie 

2 en studie 3). Hoofdstuk 3 beschrijft de studie die zich richt op de wijze waarop de tto-

geschiedenisdocenten zich bezighouden met het lesgeven in, over en door middel van 

de Engelse taal wanneer ze de leerlingen vakinhoud onderwijzen. Hoofdstuk 4 beschrijft 

een vergelijking tussen het vakdidactisch handelen van de geschiedenisdocenten in 

reguliere en tto-klassen om te onderzoeken of lesgeven in de Engelse taal consequenties 

heeft voor hun vakdidactisch handelen.

Studie 2: Engels onderwijzen in de CLIL-geschiedenisles

Eerder CLIL-onderzoek heeft aangetoond dat vakdocenten een voorkeur hadden om 

vakinhoud te onderwijzen en dat zij worstelden met het onderwijzen van de tweede taal. 

De taalfocus van de vakdocenten lag vooral op de betekenis van de vaktekst, door het 

verklaren en verduidelijken van historische gebeurtenissen, omstandigheden, concepten 

et cetera, maar niet op het onderwijzen van taalkundige aspecten van de tweede taal 

zoals grammatica, spelling of uitspraak. Onderzocht werd of Nederlandse tto-docenten 

in hun tto-geschiedenislessen dezelfde voorkeur voor de ontwikkeling van ‘content’ 

hadden boven de ontwikkeling van ‘language’. Verder wilden wij weten of de Engelse 

taalvaardigheid van de Nederlandse tto-docenten een verklaring kon zijn voor hun 
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mogelijke terughoudendheid in het onderwijzen van taalkundige elementen.

Wij analyseerden veertien opgenomen en gepaarde geschiedenislessen van acht 

geschiedenisdocenten die hetzelfde lesonderwerp onderwezen aan Nederlandstalige 

en Engelstalige klassen uit jaar 1 en jaar 3. Deze lessen werden geanalyseerd en 

beoordeeld met behulp van een bestaand analytisch L2-observatieinstrument met vijf 

taalleercategorieën: 1) blootstelling aan taalinput van de docent; 2) focus op betekenis; 

3) focus op vorm; 4) taal-output van de leerling; en 5) gebruik van taalstrategieën. De 

resultaten van de analyse bevestigden de voorkeur van de tto-geschiedenis-

docenten om de Engelse taal te gebruiken om de vakinhoud te onderwijzen (focus op 

taalinput van de docent, focus op betekenis en op de taaloutput van leerlingen) boven 

het uitleggen van de twee uitgesproken taalleercategorieën (focus op vorm, gebruik 

van taalstrategieën). Vastgesteld werd verder dat het gesproken Engels van de acht 

betrokken geschiedenisdocenten, dat werd opgedeeld in gesproken productie en 

gesproken interactie, gemiddeld genomen van hoog niveau was. Gebaseerd op hun Engelse 

taalvaardigheid zouden de geschiedenisdocenten in staat moeten zijn geweest om meer 

aandacht te besteden aan het onderwijzen van taalkundige elementen, bijvoorbeeld door 

correctieve feedback te geven op grammatica, woordenschat, uitspraak en/of spelling. 

Dat werd maar zeer incidenteel waargenomen in de observaties. 

Deze afstandelijkheid van het tweedetaalonderwijs door de tto-docenten 

suggereert dat de CLIL-training die de tto-docenten hebben ondergaan er niet toe geleid 

heeft dat de docenten zich vanzelfsprekend met het aanleren van taalkundige elementen 

van de tweede taal bezighouden.

De docenten zagen het klaarblijkelijk als hun hoofdtaak om vakinhoud te doceren, 

want dat is waarvoor zij zijn opgeleid. Voor het doceren van tweedetaalonderwijs voelden 

zij zich vaak minder capabel en zij lieten die taak daarom liever over aan de docenten 

Engels. De bijdrage van de tto-geschiedenisdocenten aan de L2 ontwikkeling van de tto-

leerlingen bestaat derhalve vooral uit het creëren van een gebruiksvriendelijke Engelse 

taalcontext, zoals via de Engelstalige communicatie en lessen. Hierdoor werd tijdens 

de observaties duidelijk dat de tto-geschiedenisdocenten vooral een faciliterende rol 

aannamen.  
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De analyse van de observaties laat sterke overeenkomsten zien in het vak-

didactisch handelen van de geschiedenisdocenten in beide jaarlagen en in beide 

taalgroepen. Dit suggereert dat de instructietaal geen grote rol speelt in de keuze van 

het vakdidactische handelen van de tto-geschiedenisdocenten.

Aanvullend werd er een kwalitatieve analyse uitgevoerd op de mondelinge uitleg 

van docenten op veertien gepaarde historische concepten in beide talen om de mate van 

overeenkomstig taalgebruik vast te kunnen stellen. Verder werd de mondelinge uitleg 

van twee historische concepten in het Engels en Nederlands op woordniveau vergeleken 

om de analyses te illustreren en te verhelderen. Een vergelijkend onderzoek naar de door 

de docent gebruikte taal bij de uitleg van historische concepten toonde aan dat in jaar 1 

85% van zijn uitleg overeenkwam in beide talen. In jaar 3 is de Engelse taalvaardigheid 

sterk verbeterd en was er voor de docent meer ruimte voor spontane uitleg waardoor er, 

vergeleken met jaar 1, aanmerkelijk minder overeenkomst was in de woordkeus van de 

docent bij de uitleg van een concept in beide talen. Bij de woordelijke analyse van de twee 

historische concepten viel op dat in zowel jaar 1 als in jaar 3 de Nederlandstalige uitleg 

completer was dan de Engelse door het gebruik van meer details en rijkere contextuele 

omschrijvingen.

Studie 4: De leeropbrengst van Engelstalig geschiedenisonderwijs

In hoofdstuk 5 worden de resultaten beschreven van reguliere en tto-leerlingen uit jaar 

1 en jaar 3 die deelnamen aan een toets die basale geschiedeniskennis test. Doel was 

om te achterhalen of de tto-leerlingen hetzelfde kennisniveau haalden als hun reguliere 

jaargenoten na respectievelijk één en drie jaar Engelstalig geschiedenisonderwijs. De toets 

bestond uit twee gelijkwaardige delen van elk 20 vragen. Voor de reguliere leerlingen 

waren beide delen in het Nederlands gesteld, terwijl de tto-leerlingen in het eerste deel 

Engelstalige vragen en antwoorden kregen. Om een indruk te krijgen van het effect van 

de Engelstalige lessen op de Nederlandse taalvaardigheid was de tweede helft van de 

kennistoets voor de tto-leerlingen in het Nederlands gesteld. 

De kennistoets bestond uit multiplechoicevragen, waardoor leerlingen niet 

afgeleid werden door het formuleren van antwoorden en zich uitsluitend op de vakinhoud 

konden richten. Naast de kennistoets werden alle leerlingen ook bevraagd op motivatie 

en waardering voor het schoolvak. De uitkomsten werden gebruikt als covariaten 

om de uitkomsten van de kennistoets van reguliere en tto-leerlingen beter te kunnen 
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beginnende tto-leerlingen. Ervaren tto-docenten spraken over lesgeven door middel van 

CLIL in termen als ‘veeleisend, uitdagend en lonend’.

	 Studie 2 richtte zich op het tweedetaalonderwijs van de tto-geschiedenisdocent in 

zijn CLIL-lessen en daaruit kwam naar voren dat ondanks de eigen Engelse taalvaardigheid 

(C1 /C2), de geschiedenisdocenten het taalonderwijs vooral inzetten op het onderwijzen 

van vakkennis en niet op het aanleren van de tweede taal zelf. In studie 1 gaven tto-

geschiedenisdocenten aan evenveel tijd te besteden aan taal als aan vakinhoud, maar dat 

werd niet bevestigd in de observaties. Vakdocenten zijn geschoold in hun vak en voelen 

zich daar zeker in en verantwoordelijk voor. In het aanleren van de tweede taal zijn ze 

niet geschoold, maar zij hebben daarmee kennisgemaakt tijdens CLIL-cursussen. Als 

gevolg daarvan voelen zij zich minder zeker in het onderwijzen van de taalcomponent 

in CLIL en laten ze talige/taaldidactische aspecten liever over aan de docenten Engels.

	 Het vermoeden bestond dat lesgeven in het Engels van invloed zou zijn op het 

vakdidactisch handelen van de geschiedenisdocent. Uit studie 3 bleek echter dat er tussen 

de vier analytische categorieën en de holistische categorie nauwelijks verschil werd 

waargenomen tussen de Nederlandstalige en de Engelstalige geschiedenislessen in jaar 

1 en de lessen in jaar 3. De gemiddelde score van de vijf categorieën van beide groepen 

en beide jaarlagen was vrijwel identiek. Bij de vergelijking van de gesproken uitleg door 

geschiedenisdocenten van historische concepten bleek dat in jaar 1 de woordkeus in 

sterke mate overeenkwam in beide talen, terwijl dat in jaar 3 aanmerkelijk minder het 

geval was. De grotere taalvaardigheid van de derdeklassers gaf de geschiedenisdocent 

meer vertrouwen om te improviseren en/of andere accenten te kiezen bij het uitleggen 

van een historisch concept. Op woordniveau bleek de Nederlandstalige uitleg van twee 

historische concepten in jaar 1 en jaar 3 rijker en gedetailleerder te zijn. 

	 In studie 4 werd gemeten wat het effect was van respectievelijk één en drie 

jaar CLIL-geschiedenisonderwijs, door de tto-leerlingen een kennistoets af te nemen 

en die te vergelijken met de kennistoets van leerlingen van de reguliere afdeling. Om 

de leerlingen te laten focussen op de vakinhoud en de passieve talenkennis werden 

multiplechoicevragen gebruikt. Om inzicht te krijgen in het effect van Engelstalig 

onderwijs op de moedertaalontwikkeling werd de helft van de toets van de tto-leerlingen 

in het Nederlands geformuleerd. Om te kunnen corrigeren voor de verschillen tussen 

tto-leerlingen en reguliere leerlingen kregen de leerlingen ook een motivatietest en een 






































