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De leraar als vakinhoudelijk expert

In hun beschrijving van ‘de ideale 
leraar’ brengen Van Gennip en 
Vrieze (2008) de kenmerken van een 
goede leraar in kaart. Op basis van 
literatuurstudie en kwalitatief on-
derzoek komen zij tot de definiëring 
van drie wezenlijke componenten 
die op elkaar inwerken: vakkennis, 
interventie en persoon (zie Figuur 1). 
Zij stellen het als volgt: “Zonder in-
houdelijke vakkennis is er geen onder-
wijs mogelijk omdat er dan geen ge-
spreksstof aanwezig is. Zonder adequate 
onderwijskundige interventies worden 
leerlingen niet bereikt en aangezet tot 
leren en zonder persoonlijkheidskenmer-
ken liggen orde- en andere problemen op 
de loer.” (Van Gennip & Vrieze, 2008, 
pp. 7). Deze driedeling van wezenlij-
ke componenten wordt bevestigd in 
ander onderzoek (o.a. Verloop 1999, 
2003; Verloop, Van Driel & Meijer 
2001; Van Essen & Timmerman, 2007).

Er is een verschil in de leerbaarheid van de componenten. Vakkennis blijkt 
het best leerbaar. Didactische interventies stellen soms uitdagingen, maar 
zijn ook goed leerbaar. Ten slotte is er ook nog ruimschoots ontwikkeling 
mogelijk op het vlak van de persoon van de leraar, al is dit minder evident 
(Van Gennip & Vrieze, 2008).
Er bestaat consensus over het feit dat de leraar in de eerste plaats een vak-
inhoudelijk expert dient te zijn en de vakinhoud dient te beheersen (Van 
Gennip & Vrieze, 2008). Kamp (2007) verwijst naar onderzoek waaruit 
blijkt dat de leraar die over een goede vakkennis beschikt meer relevante 
voorkennis van leerlingen kan noemen, betere vragen stelt, betere op-
drachten kan ontwerpen en meer inbreng van de leerlingen toestaat. 
Vanuit dit perspectief is vakkennis een belangrijke sleutel tot autonomie 
in het leraarschap (Kamp, 2007).

Vakkennis en vakdidactische interventies
Het VIP-model van Van Gennip en Vrieze definieert ‘vakkennis’ op vakin-
houdelijk en vakdidactisch niveau. Wanneer we het concept ‘kennis’ van 
leraren van naderbij bekijken, dan omvat dit verscheidene categorieën. 
Shulman (1999) maakt een onderscheid tussen volgende componenten: 
content knowledge, general pedagogical knowledge, curriculum knowledge, peda-
gogical content knowledge, knowledge of learners, knowledge of educational con-
texts and knowledge of educational ends.
In huidig artikel focussen we op de vakkennis oftewel de content knowledge. 
Dit concept verwijst naar een kennisgerichte dimensie. De leraar als ken-
ner van vakinhoud. Shulman verwijst naar Bruner (1967) die content know-
ledge definieert als “the theories, principles, and concepts of a particular discipli-
ne.” Deze kennisbasis hangt samen met de hoeveelheid genoten (initiële) 
opleiding (in al zijn vormen) en – later – met nascholing. Het belang van 
deze kennisbasis wordt algemeen aanvaard en kent, vooral in de Verenig-
de Staten, een groeiende belangstelling (Van Gennip & Vrieze, 2008).
Er is een raakvlak tussen vakkennis en vakdidactische interventies (cf. het 
VIP-kwaliteitsmodel). Vakdidactische interventies betreffen pedagogical con-
tent knowledge (PCK). Het gaat om doceerstrategieën en instructiemetho-
den die geschikt zijn om het leren van vakinhoud te bevorderen. Shulman 
stelt het als volgt: “[Pedagogical Content Knowledge] represents the blending of 
content and pedagogy into an understanding of how particular topics, problems or 

Werken aan vakinhoude-
lijke expertise 
Culturele kennisbasis van toekomstige leraren Frans

Een leraar heeft veel rollen te vervullen. Eén van de meest essen-
tiële rollen is deze van vakinhoudelijk expert. Het belang van deze rol 
wordt in vele studies onderstreept en zien we bevestigd in de officiële 
basiscompententies voor leraren. We mogen er echter niet van uitgaan 
dat student-leraren over voldoende vakinhoudelijke expertise beschik-
ken bij de aanvang van de lerarenopleiding. In dit artikel gaan we in 
op de vakinhoudelijke expertise die verwacht kan worden van toekom-
stige leraren Frans in de hogere jaren van het secundair onderwijs. 
Een taalleraar werkt niet alleen aan de verwerving van de doeltaal, 
maar staat ook in voor het onderwijs van de cultuur van de doeltaal. 
We merken dat de culturele kennisbasis van instromende student-
leraren lacunes vertoont. Om hieraan te remediëren ontwikkelden we 
een assessment-instrument met daaraan gerelateerde remediërings-
trajecten. 

Mathea Simons &
Elke Struyf

Instituut voor 
Onderwijs- en Informatie-
wetenschappen, 
Universiteit Antwerpen
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issues are organized, represent-
ed, and adapted to the diverse 
interests and abilities of learn-
ers, and presented for instruc-
tion.” (Shulman, 1999, pp.66). 
Een leraar moet kunnen in-
schatten welke aanpak, op 
welk moment, voor bepaalde 
leerlingen in een gegeven 
context en volgens de beoog-
de inhoud het meest ade-
quaat is. Daarbij moet hij we-
ten hoe hij de voortgang van 
het leerproces kan monitoren 
en beoordelen (Van Driel, 
2009). 

Vakkennis van (beginnende) 
leraren: een zorgpunt
Over de vakinhoudelijke 
kennisbasis van (startende) 
leraren bestaan in toenemen-
de mate zorgen (Kamp, 
2007). Voor verscheidene 
vakken zien we dat er vraag-
tekens geplaatst worden. 
Exemplarisch halen we de te-
kortschietende taalvaardig-
heid Frans van leraren basisonderwijs 1 aan (Onder-
wijsinspectie, 2004; Edulex, BaO/2005/01; Feys & 
Gybels, 2006) of de te beperkte rekenvaardigheid van 
aankomende leraren basisonderwijs (Van der Neut 
e.a, 2007). We zien dat de media zich mengen in het 
debat en dat de probleemstelling soms wordt terugge-
koppeld naar de lerarenopleiding (b.v. Van Essen & 
Timmerman, 2007; Kamp, 2007). Schenken we vol-
doende aandacht aan de vakinhoudelijke kennisbasis 
van student-leraren?

Taalleraar = leraar taal én cultuur

De vakinhoudelijke kennisbasis van een taalleraar 
betreft enerzijds de kennis van de doeltaal zelf ofte-
wel de linguïstische kennisbasis. Deze omvat monde-
linge en schriftelijke taalvaardigheden, maar ook een 
analytische kijk op lexicon, grammatica en taalprag-
matiek om bijvoorbeeld de oorsprong van taalfouten, 
gemaakt door leerlingen, snel te herkennen en de ge-
paste remediëring voor te stellen. Anderzijds dient 
een taalleraar zijn leerlingen ook culturele kennis en 
interculturele houdingen en vaardigheden bij te bren-
gen. Vandaar dat men in de vakliteratuur niet spreekt 
van de ‘taalleraar’ maar van de ‘leraar taal-en-cul-
tuur’, cf. teacher language-and-culture van Byram en 
Morgan (1994). Op cultureel vlak zal de taalleraar bij 
zijn leerlingen bouwen aan een achtergrond van cul-
turele kennis en ervaringen die positief geregistreerd 
worden. Van hieruit werkt hij aan hogere niveaus

van interculturele competentie. Een systematische
benadering en verrijking van die culturele achter-
grond, over de verschillende leerjaren heen, werkt 
als een puzzel die zich vult en een steeds mooier en 
coherenter beeld van de anderstalige cultuur geeft.

(Inter)culturele competenties van de taalleraar

Tot op vandaag worden taalleraren vooral opgeleid 
als leraren (vreemde) talen als dusdanig. De kennis, 
houdingen en vaardigheden die ze tijdens hun (lera-
ren)opleiding verwerven, zijn in de eerste plaats ge-
richt op het efficiënt organiseren van vreemdetalen-
onderwijs. De culturele component komt veel minder 
aan bod (Sercu, 1999).
Op het vlak van inhouden en doelstellingen van cul-
tuuronderwijs zelf is historisch een belangrijke evolu-
tie te merken. Tot de jaren 1960 was het hoofddoel de 
kennismaking met het culturele patrimonium van de 
doeltaal (literatuur, meesterwerken). Vanaf de jaren 
1960 krijgt ook de cultuur met kleine c (tradities, leef-
gewoontes, specifieke gedragingen enz.) een plaats in 
het cultuuronderwijs en wordt de leerling aangezet 
tot reflectie op zijn eigen cultuur. Cultuuronderwijs 
groeit van dan af uit tot intercultureel vreemdetalen-
onderwijs (Sercu, 1999).

Liddicoat e.a. (2003) verwijzen naar Byram en Zarate 
(1994) die de doelen voor intercultureel taalonderwijs 
als volgt samenvatten:
• Savoirs: kennis van de eigen en de vreemde cultuur, 

individueel en maatschappelijk;
• Savoir-comprendre: vaardigheden voor interpretatie 

en relateren van informatie;
• Savoir-apprendre/faire: vaardigheden om nieuwe 

kennis te ontdekken en te verwerven via interactie;

Schenken we voldoende aandacht aan 
de vakinhoudelijke kennisbasis van 
student-leraren?

Figuur 1. Het VIP-kwaliteitsmodel (Van Gennip & Vrieze, 2008)
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• Savoir-être: attitude t.o.v. de eigen cultuur en andere 
culturen;

• Savoir-s’engager: ontwikkeling van een kritische hou-
ding en maatschappelijk bewustzijn.

Om deze doelen te realiseren dient de taalleraar te 
beschikken over specifieke kennis, houdingen en 
vaardigheden. Voor een overzicht verwijzen we 
naar Sercu (1999).

Dit artikel focust op het verwerven van de culturele 
kennisbasis (de Savoirs, cf. supra punt 1). We zijn ons 
terdege bewust van het feit dat het hier slechts om 
één aspect gaat en dat het einddoel hoger zou moeten 
zijn, namelijk de vorming van leraren die intercultu-
reel vreemdetalenonderwijs kunnen verzorgen. Wer-
ken aan de culturele kennisbasis is een eerste stap in 
de verwerving van (inter)culturele competenties van 
de taalleraar. Een stap die we niet mogen verwaarlo-
zen (cf. de review study van Byram & Feng, 2004).

Werken aan de culturele kennisbasis

Situering
In de (Specifieke) lerarenopleiding van de Universiteit 
Antwerpen kennen we voor vakdidactiek Frans een 
traditie van beginsituatie-analyse. Aan de hand van 
instaptesten taal en cultuur bij het begin van het op-
leidingsonderdeel worden de studenten geïnfor-
meerd over het niveau van hun vakinhoudelijke 
kennisbasis. 
Voor het taalkundige deel hanteren we sinds enkele 
jaren een computerondersteunde test. Deze test om-
vat drie hoofdrubrieken: lexicale kenniselementen, 
grammaticale kenniselementen (bestaande uit les con-
jugaisons en les prépositions) en (mini-)taalhandelingen. 
Het gaat om een adaptieve toets, d.w.z. de toets past 
zich aan aan het antwoordgedrag van de student en 
zoekt op die manier zijn niveau te bepalen.
De test cultuur werd tot voor kort op papieren drager 
afgenomen. De testitems werden op verscheidene be-
heersingsniveaus bevraagd (productief en receptief), 
doch de keuze van de testitems was weinig evenwich-
tig en gebeurde op basis van een intuïtief aanvoelen 
van de opleidingsverantwoordelijken.
Bij lacunes, hetzij op het vlak van taal, hetzij op het 
vlak van cultuur, werd remediëring aan het initiatief 
van de student overgelaten (met uitzondering van het 
aanbod van referentiewerken). Aan de beginsituatie-
analyse werden geen consequenties verbonden. 

Nieuwe uitdagingen
Sinds enkele jaren worden we geconfronteerd met 
uitdagingen die de nood aan een gefundeerd testin-
strument voor cultuur en opvolging qua remediëring 
onderstreepten. De instroom in het opleidingsonder-
deel Didactiek Frans kent een groeiende heterogeni-
teit. Het opleidingsonderdeel is toegankelijk voor 
masters (van universiteit of hogeschool) die 60 studie-
punten (volgens het ECTS) in de doeltaal hebben 
verworven, evenals voor academische bachelors die 
gelijktijdig ingeschreven zijn voor het masterpro-

gramma en zodoende 60 studiepunten in de doeltaal 
zullen verwerven. Basisopleidingen zijn divers: Film- 
en theaterwetenschappen, Literatuur van de moder-
niteit, Meertalige professionele communicatie, Taal- 
en letterkunde, Taalkunde, Toegepaste taalkunde, 
Vertalen en Tolken (met mogelijk Frans als major- 
of als minortaal).
Een deel van de studenten volgt het reguliere traject; 
andere studenten honoreren een deel of de totaliteit 
van de praktijkcomponent van de opleiding met een 
opdracht in het onderwijs en volgen een lio-baantra-
ject (leraar in opleiding). Naast de lio-studenten trekt 
het opleidingsonderdeel een belangrijke groep werk-
studenten aan.
Centrale doelstelling van de opleidingsonderdelen 
Didactiek Frans en gerelateerde praktijkcomponent is 
het bieden van een theoretische en praktisch referen-
tiekader op basis waarvan de student leert functione-
ren als leraar Frans. Doelcontext is het secundair on-
derwijs, met uitbreiding naar opleidingen Frans in de 
permanente vorming.
Er is een onevenwicht ontstaan tussen de culturele 
vakinhoud die de toekomstige leraren Frans moeten 
onderwijzen en de parate kennis waarover de studen-
ten zelf beschikken. Om de studenten van bij het be-
gin feedback te geven en hen tijdens de opleiding aan 
de verwachte vakkennis francofone cultuur te laten 
werken, werd een assessment-instrument ontwik-
keld, met daaraan gekoppeld remediëringstrajecten.

Ontwikkeling van een assessment-instrument 
voor cultuur

Inhoudelijke invulling van de test
Voor de ontwikkeling van het assessment-instrument 
zijn we vertrokken van een inventarisatie van alle 
culturele elementen zoals opgenomen in leerboeken 
secundair onderwijs en permanente vorming. We 
baseerden ons hiervoor op 10 reeksen die frequent 
worden gebruikt in het secundair en volwassenenon-
derwijs (in Vlaanderen): Arcades, Arcades Réseau, Bran-
ché, Concorde, En ligne, En scène, Étapes, Parcours, Pour-
quoi Pas en Rond-Point. We namen al het beschikbare 
leermateriaal binnen deze reeksen in beschouwing: 
basisboeken, werkschriften, handleidingen voor de 
leraar, luistermateriaal enz. Het basiscorpus van de 
inventarisatie omvatte 78 onderscheiden bronnen.
De initiële inventaris bestond uit 1700 items. Deze 
items werden vervolgens in 10 inhoudelijke domei-
nen ondergebracht en omgevormd tot een vragen-
databank bestaande uit 832 toetsitems. Tabel 1 op pa-
gina 42 geeft een beeld van de toetsitems in de vra-
genbank, verdeeld over de inhoudelijke domeinen en 
niveaus.

Er is een onevenwicht ontstaan
tussen de culturele vakinhoud die 
de toekomstige leraren Frans moeten 
onderwijzen en de parate kennis 
waarover de studenten zelf beschik-
ken.
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Aan elke toetsitem werd een moeilijkheidsgraad toe-
gekend van 1 (= hoogste niveau) tot 4 (= laagste ni-
veau). Op deze manier kunnen we de studenten vol-
gens stijgend niveau testen. De moeilijkheidsgraad 
van de vragen werd vooral bepaald door de opname 
van het respectieve item in de leerboeken waarop we 
ons baseerden (moeilijkheid volgens beoogd onder-
wijsniveau). Culturele items zoals aangebracht in de 
laagste jaren van het taalonderwijs Frans (lagere 
graad secundair onderwijs; eerste jaren permanente 
vorming) werden ondergebracht in niveaus 4 en 3. 
Culturele items die aan bod komen in de hogere jaren 
(hogere graad secundair onderwijs, gevorderde ni-
veaus permanente vorming) werden toegewezen aan 
niveaus 2 en 1 (= hoogste niveau).
De moeilijkheidsgraad van de items werd vervolgens 
ook bepaald door de beoogde beheersing. Niveaus 4 
en 2 betreffen items die peilen naar receptieve beheer-
sing van de culturele items. Niveaus 3 en 1 omvatten 
items die de productieve beheersing in kaart brengen. 
Om te peilen naar receptieve beheersing werden 
vraagtypes ingezet als meerkeuzevragen, associatie- 
en ordeningsoefeningen. De productieve beheersing 
wordt getoetst aan de hand van open vragen.
Naast de bepaling van de moeilijkheidsgraad, de ge-
hanteerde werkvormen, de opbouw van het evalua-
tiesysteem en de beoogde competenties, werd tijdens 
de aanmaak van de toetsitems rekening gehouden 
met de itemlengte, de feedbackmodaliteiten, de rela-
teerbaarheid van de items en de integratie van media 
(beeld, audio en tekst).

De inhoud van het assessment-instrument kan als 
volgt getypeerd worden:
• Assessment-instrument bestaande uit een vragen-

pool van 832 toetsitems;
• Toetsitems verdeeld over 10 domeinen;
• Toetsitems ingedeeld volgens intrinsieke moeilijk-

heidsgraad en beoogd beheersingsniveau:
- Niveau 4: receptieve beheersing; lagere graad 
secundair onderwijs/permanente vorming;
- Niveau 3: productieve beheersing; lagere graad 
secundair onderwijs/permanente vorming;
- Niveau 2: receptieve beheersing; hogere graad 

secundair onderwijs/per-
manente vorming;
- Niveau 1: productieve 
beheersing; hogere graad
secundair onderwijs/perma-
nente vorming.

Technische specificatie 
van de test
We opteerden ervoor de test 
af te nemen binnen een Black-
board omgeving. De toets-
items werden echter ingege-
ven in een onafhankelijke 
databankstructuur waardoor 
het mogelijk is de databank 
voor verscheidene doeleinden 
in te zetten.

De specificatie van het assess-
ment-instrument gebeurde 

aan de hand van volgende elementen:
• Blackboard biedt geen geavanceerde adaptieve rou-
tines aan die gebaseerd zijn op een detailanalyse van 
de individuele toetsitems. De adaptiviteit van Black-
board situeert zich enkel op het niveau van de toetsen. 
Om die reden opteerden we voor een semi-adaptief 
traject op Blackboard. De student start bij niveau 4 en 
kan geleidelijk doorgroeien naar niveau 1.
• Voor elk niveau is er een Blackboard-toets. Deze 
toets bestaat uit een aantal vragenblokken (‘random 
blocks’), die willekeurig vragen trekken uit een pool 
met vragen van een specifiek domein en een specifiek 
niveau (bv. niveau 4 – chanson). We specificeerden per 
vragenblok het aantal vragen dat uit de pools getrok-
ken wordt. De vragenblokken worden binnen de toets 
in willekeurige volgorde weergegeven. Op die manier 
kan de student het assessment-instrument meermaals 
gebruiken, zonder telkens dezelfde toets te maken.
• Voor elk niveau bepaalden we een cesuur. Indien de 
student de cesuur haalt, kan hij overgaan naar een vol-
gend niveau. Indien de cesuur niet wordt gehaald, 
moet hij/zij dit niveau overdoen. De student krijgt een 
onbeperkt aantal pogingen per niveau. We stellen wel 
een tijdsbeperking in voor de gehele test, namelijk één 
uur, evenals een tijdsbeperking voor elke poging per 
niveau, namelijk 15 minuten..
• Na elke poging voor een niveau krijgt de student 
een indicatie van de score (bv. “je moet het opnieuw 
doen/je kan doorgaan”, aangevuld met score-indica-
tie: rood balkje/oranje balkje/groen balkje).
• Op het einde van de volledige test ziet de student 
zijn globaal rapport, met een percentage per niveau.

Concrete vormgeving en testverloop

Bij de afname van een specifieke toets, worden per 
niveau 25 vragen geselecteerd, met een evenwichtige 
spreiding over de inhoudelijke domeinen (zie Tabel 2).
Per niveau wordt een drempelniveau bepaald. De 
student dient dit niveau te behalen wil hij slagen voor 
het respectieve niveau en verdergaan naar een hoger 
niveau. Figuur 2 geeft een visualisatie van het testver-
loop.

Niveau 4 
(laagst) Niveau 3 Niveau 2 Niveau 1 

(hoogst)
BD – bande dessinée 6 9 0 1

Chanson 42 17 25 22

Cinéma 4 3 22 11

Gastronomie 10 5 7 6

Géographie 22 5 3 2

Histoire 41 20 93 36

Littérature 7 19 83 167

Monuments 10 40 5 6

Peinture 3 10 9 12

Société 16 10 6 17

Total 161 138 253 280

Tabel 1.  Toetsitems verdeeld over de inhoudelijke domeinen en niveaus
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Wanneer we dit terugkoppelen naar de inhoudelijke 
bepaling per niveau, betekent dit voor een toets van 
niveau 4 (Toets = collectie van random blocks):
• random block 1: 1 vraag getrokken uit de vragen-

pool “niveau 4 – BD”
• random block 2: 6 vragen getrokken uit de vragen-

pool “niveau 4 – chanson”
• random block n: x vragen getrokken uit de vragen-

pool “niveau x – domein”

In de laatste fase werd het assessment-instrument 
getest en op punt gesteld. Hiervoor werden pilootver-
sies afgenomen bij studenten Didactiek Frans, praktij-
kassistenten en leraren Frans. 

Competentiegerichte remediëringstrajecten

Een zwakte in het bestaande systeem van beginsitua-
tie-analyse was het ontbreken 
van opvolging. Na vaststelling 
van de lacunes op vakinhou-
delijk gebied, werd de reme-
diëring aan het initiatief van 
de student overgelaten. De 
ontwikkeling van het assess-
ment-instrument voor cultuur 
deed ons beslissen om bijho-
rende remediëringstrajecten te 
ontwikkelen.
Slaagt een student niet voor 
de beginsituatie-analyse cul-
tuur die met het assessment-
instrument wordt afgenomen, 
dan dient hij (verplicht) een 
remediëringstraject af te leg-
gen, maar enkel voor de do-
meinen waarop er tekorten 
werden vastgesteld.
B.v. de student behaalde 
goede scores op de domeinen 
Cinéma, Gastronomie, Géograp-
hie, Histoire, Littérature en Mo-
numents, maar behaalde niet 
het vereiste minimumniveau 

voor de domeinen BD, Chan-
son, Peinture en Société. In dit 
geval dient de student enkel 
een remediëringstraject uit te 
voeren voor deze laatste do-
meinen.
Teneinde studenten gericht 
voor te bereiden op de inhou-
den zoals deze ook in het as-
sessment-instrument worden 
getoetst, opteerden we ervoor 
te werken met remediërings-
trajecten aangeboden aan de 
hand van syllabi. Per domein 
werd een syllabus uitgewerkt. 
In elke domeingerelateerde 
syllabus nemen we alle basis-
items op zoals deze ook in de 
initiële databank werden 
geïnventariseerd.

Qua werkvormen bieden de remediëringstrajecten 
variatie. Enkele voorbeelden van gehanteerde werk-
vormen:
• doorwerken van een zelfstudietekst met oefenmate-

riaal (en correctiesleutel);
• a.h.v. referentiewerken of websites gericht informa-

tie opzoeken en daarover vragen beantwoorden;
• actieve kennismaking met het respectieve item: 

b.v. beluisteren van chanson (b.v. via YouTube), 
verplichte lectuur van roman, volgen van de actua-
liteit en hierover rapporteren, vervolledigen van 
beroemde tekstfragmenten, gedichten, citaten, 
chansons enz.;

• uitwerken van een webquest of portfolio rond clus-
ter van items: b.v. découverte de Paris et ses monuments.

De verdere inhoudelijke verfijning van het remedië-
ringstraject gebeurt in samenspraak met de student, 
volgens zijn specifieke behoeften.

Niveau 4 
(laagst) Niveau 3 Niveau 2 Niveau 1 

(hoogst)
BD – bande dessinée 1 2 0 1

Chanson 6 3 2 2

Cinéma 1 1 2 1

Gastronomie 2 1 1 1

Géographie 3 1 1 1

Histoire 6 3 8 3

Littérature 1 3 8 13

Monuments 2 7 1 1

Peinture 1 2 1 1

Société 2 2 1 1

Total 25 25 25 25

Tabel 2.  Toetsitems verdeeld over de inhoudelijke domeinen en niveaus

niveau 4

niveau 3

niveau 2

niveau 1

R < cesuur

R < cesuur

R < cesuur

R < cesuur

R > cesuur

R > cesuur

TIJDSBEPERKING
TEST

globaal rapport

R > cesuur

Figuur 2.  Schema semi-adaptieve test Blackboard
R = resultaat: laatste resultaat / gemiddelde resultaat 
van alle pogingen / eerste resultaat.
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De student kan tussentijds terecht bij de docent en/of 
de assistenten voor begeleiding of feedback. Heeft de 
student het remediëringstraject afgewerkt, dan kan 
hij het assessment-instrument opnieuw hanteren om 
zijn progressie in kaart te brengen. Behaalt hij het 
minimumniveau, dan mag hij het tweede deel van 
de praktijkstages (tijdens het tweede semester) aan-
vatten.

Conclusies

‘Berlioz: Een bekende architect uit de 16e eeuw?’ 
‘L’impressionisme: een kunststroming uit de 16e eeuw 
die streeft naar het weergeven van de maatschappelij-
ke werkelijkheid?’ ‘Père Lachaise: een Franse kaas?’ 
Een leraar moet geen encyclopedie zijn, maar de vak-
inhoudelijke kennisbasis van een leraar is een uiterst 
belangrijke factor in de interesse die hij kan opwek-
ken voor het vak. Zijn het niet vaak precies die leraren 
die met doorleefde stem konden vertellen over het 
vak die ons het best zijn bijgebleven?

Huidig artikel rapporteert over het werken aan de 
vakinhoudelijke kennisbasis binnen de vakdidactiek 
Frans als vreemde taal en dan meer in het bijzonder 
aan de culturele kennisbasis van toekomstige leraren. 
Het kan inspirerend werken voor andere vakdidactie-
ken. De klacht van een dalende vakkennis wordt im-
mers breder gehoord, zowel in Vlaanderen als in Ne-
derland (cf. Kamp, 2007; Van Gennip & Vrieze, 2008).

Het belang van kennis van de vakinhoud wordt veel-
vuldig in studies onderstreept. In de lerarenopleiding 
zouden we bijgevolg ook voldoende aandacht aan dit 
aspect moeten besteden. We mogen er niet van uit-
gaan dat instromende studenten over voldoende vak-
inhoudelijke kennis beschikken. 

De vakinhoudelijke kennisbasis van de taalleraar om-
vat zowel een linguïstische als een culturele elemen-
ten. Om te werken aan de culturele kennisbasis van 
toekomstige leraren Frans vreemde taal ontwikkelden 
we een assessment-instrument en daaraan gelinkte 
remediëringstrajecten. Het assessment-instrument 
(afgenomen in Blackboard) levert gedetailleerde feed-
back over het niveau. Scoort de student onvoldoende, 
dan werkt hij zelfstandig aan zijn lacunes aan de 
hand van uitgestippelde remediëringstrajecten. De 
remediëringstrajecten sluiten nauw aan bij de inhou-
den van het assessment-instrument en worden aan-
geboden aan de hand van een syllabus. Tijdens het 
doorlopen van het remediëringstraject heeft de stu-
dent de mogelijkheid om het assessment-instrument 
opnieuw te hanteren. Op die manier kan hij zijn 
eigen groei inschatten. Na het doorlopen van het re-

mediëringstraject wordt het assessment opnieuw af-
genomen bij wijze van summatieve toets en geldt dit 
als instapvoorwaarde voor de praktijkstages.

Het stellen van vakinhoudelijke eisen zowel aan de 
leraar als aan leerlingen vinden velen een positieve 
zaak. De herleving van het vakinhoudelijke en het 
verwerven van de basisvaardigheden heeft uiteraard 
consequenties voor de inkleuring van wat een goede 
leraar is. Het betekent dat er zowel in de lerarenoplei-
ding als binnen het domein van de nascholing aan-
dacht moet zijn voor het verwerven van domeinspe-
cifieke kennis (en vaardigheden). Het werken aan de 
vakinhoudelijke kennisbasis stopt immers niet bij het 
behalen van het diploma leraar. Een leraar dient als 
basisattitude te beschikken over de wil tot bijblijven 
binnen het vakdomein.

Woord van dank: De ontwikkeling van het assessment-in-
strument en de remediëringstrajecten was mogelijk dankzij 
de financiële steun van het Fonds van OnderwijsOntwikke-
ling (UFOO) van de Universiteit Antwerpen.

NOOT
1 In het Vlaamse basisonderwijs wordt Frans als eerste 

vreemde taal aangeleerd. Onderwijs Frans is verplicht 
vanaf het vijfde leerjaar (10 jarigen).
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