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Samenvatting

Omuwille van de sterke invioed van professio-
nele kennis van leraren op hun onderwijskwa-
liteit en op de leerresultaten van hun leerlin-
gen is het belangrijk dat de lerarenopleiding
optimaal inzet op de ontwikkeling van profes-
sionele kennis bij toekomstige leraren. Het is
echter onduidelijk hoe de lerarenopleiding zo
goed mogelijk kan bijdragen aan de ontwikke-
ling van professionele kennis. In twee inter-
ventiestudies over professionele kennis met
betrekking tot het onderwijzen van het vak
Frans (pedagogical content knowledge ‘PCK’,
pedagogical knowledge ‘PK’ en content know-
ledge ‘CK’) werd nagegaan in welke mate een
systematisch ontworpen, taakgerichte aanpak
een bijdrage levert aan de ontwikkeling van
professionele kennis, of het noodzakelijk is om
PCK, PK en CK expliciet aan te bieden in de le-
rarenopleiding, en of het geintegreerd aanbie-
den van PCK, PK en CK tot betere resultaten
leidt dan het gesegregeerd aanbieden van deze
kennisdomeinen. Er werden instrumenten ont-
wikkeld om PCK, PK en CK te meten en de stu-
dies volgden een quasi-experimentele opzet.
De resultaten tonen aan dat een taakgerichte,
systematisch ontworpen aanpak wenselijk is
in de lerarenopleiding, dat het noodzakelijk is
om PCK, PK en CK expliciet aan te bieden aan
toekomstige leraren, en dat een geintegreerde
aanpak tot dezelfde PCK-ontwikkeling leidt als
een gesegregeerde aanpak.

Kernwoorden: professionele kennis, vakdi-
dactische kennis, pedagogical content know-
ledge, vreemde taal, interventiestudie.

1 Inleiding

1.1 Professionele kennis van leraren
Dat professionele kennis van leraren hun
onderwijskwaliteit en de leerresultaten van

hun leerlingen mee bepaalt werd aangetoond
in onderzoek in verschillende vakgebieden en
onderwijsniveaus (Baumert et al., 2010;
Campbell et al., 2014; Konig & Pflanzl,
2016; Kunter et al., 2013; Park, Jang, Chen &
Jung, 2011; Sadler, Sonnert, Coyle, Cook-
Smith & Miller, 2013; Voss, Kunter & Bau-
mert, 2011). Met professionele kennis van
leraren wordt de kennis bedoeld die leraren
nodig hebben om te kunnen onderwijzen
(Shulman, 1986; 1987). Volgens Shulman
bestaat de kennisbasis van leraren uit ver-
schillende kennisvormen. Voornamelijk de
kennisvorm pedagogical content knowledge
(vakdidactische kennis, PCK) van leraren
blijkt een positief effect te hebben op hun
onderwijspraktijk (Baumert et al., 2010). Het
concept “PCK” werd geintroduceerd door
Shulman (1986), die het definieerde als een
uniek amalgaam van pedagogical knowledge
(pedagogische-didactische kennis, PK) en
content knowledge (vakinhoudelijke kennis,
CK). Shulman (1986) beschouwde PCK als
het meest belangrijke bestanddeel van de pro-
fessionele kennis van leraren omdat PCK toe-
laat een onderscheid te maken tussen vakspe-
cialisten en leraren, en tussen leraren van
verschillende vakken onderling. Hij onder-
scheidde twee belangrijke componenten in
PCK: kennis over mogelijke misvattingen en
leermoeilijkheden bij leerlingen over bepaal-
de leerstofonderdelen, en kennis over instruc-
tiestrategieén en representaties die leraren
kunnen gebruiken om bepaalde leerstof over
te brengen, rekening houdend met die misvat-
tingen en leermoeilijkheden. Latere concep-
tualiseringen van PCK (Grossman, 1990;
Magnusson, Krajcik & Borko, 1999) voeg-
den andere componenten toe, zoals domein-
specifieke kennis van het curriculum, van
onderwijsdoelen en van evaluatie. Volgens
Shulman (1987) bestaat PK uit kennis van
domeinoverschrijdende principes en strate-
gieén voor klasmanagement en —organisatie.
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Latere PK-conceptualiseringen (Konig, Blo-
meke, Paine, Schmidt & Hsieh, 2011; Voss et
al., 2011) onderscheidden de volgende
dimensies in PK: kennis van onderwijsmetho-
den, klasmanagement, evaluatie, leerlingken-
en motivatie. Shulman (1987)
omschrijft CK als de kennis die moet worden
geleerd door leerlingen. Latere CK-definities
veronderstellen dat leraren een grondiger
begrip van de leerinhoud moeten hebben dan
hun leerlingen (Baumert et al., 2010; Kleick-
mann et al., 2013). Wegens het belang dat
Shulman hechtte aan PCK, PK en CK, en in
overeenstemming met later onderzoek over
professionele kennis van leraren, kiezen we er
in dit project voor om te focussen op deze
drie kennisvormen. Als we het in dit artikel
hebben over professionele kennis van leraren,
dan worden daarmee PCK, PK en CK
bedoeld.

Empirische studies over de professionele
kennis van leraren kunnen gepositioneerd
worden op een continuiim betreffende hun
visie op de aard van professionele kennis
(Alonzo & Kim, 2016). We lichten hier kort
de twee uiterste posities op dit continuiim toe
(cognitief versus gesitueerd perspectief),
maar tussenposities zijn mogelijk. Enerzijds,
binnen het cognitieve perspectief, wordt pro-
fessionele kennis beschouwd als statische,
declaratieve kennis die leraren nodig hebben
om les te geven (Gess-Newsome, 2015). Vol-
gens aanhangers van dit perspectief wordt een
versterking van deze kennis geacht te resulte-
ren in een optimalisering van de praktijk
(Cochran-Smith & Lytle, 1999). Onderzoek
binnen dit perspectief gebruikt voornamelijk
kwantitatieve methodologie om professionele
kennis te meten in grote proefgroepen van
(toekomstige) leraren (Depaepe, Verschaftel
&  Kelchtermans,  2013).  Anderzijds
beschouwt het gesitueerde perspectief profes-
sionele kennis als persoonlijke, dynamische
kennis die maar tot uiting komt binnen de
klas (Depaepe et al., 2013; Gess-Newsome,
2015). Onderzoek dat dit perspectief volgt
bestudeert professionele kennis veelal op
kleine schaal en maakt daarbij gebruik van
kwalitatieve instrumenten zoals interviews en
observaties (Schmelzing et al., 2013). In het
huidige project erkennen we het belang van

merken

zowel het cognitieve als het gesitueerde per-
spectief. Samen met onder meer Alonzo en
Kim (2016) veronderstellen we dat leraren
zowel declaratieve als dynamische kennis
nodig hebben om goed onderwijs te kunnen
verstrekken.

1.2 Ontwikkeling van professionele kennis

Omwille van het belang van professionele
kennis van leraren is het belangrijk dat (toe-
komstige) leraren deze kennis optimaal ont-
wikkelen. De lerarenopleiding heeft hierin
een belangrijke taak. In empirisch onderzoek
werd reeds aangetoond dat de lerarenoplei-
ding een impact heeft op de ontwikkeling van
professionele kennis. In een cross-sectionele
studie waarin vier cohorten werden vergele-
ken vonden Kleickmann et al. (2013) bijvoor-
beeld dat studenten die verder gevorderd zijn
in de lerarenopleiding beter scoren op wiskun-
dige PCK en CK dan studenten in het begin
van de opleiding. Daarnaast toonden Blome-
ke, Buchholtz, Suhl en Kaiser (2014) en Lim-
Teo et al. (2007) in een longitudinale opzet
met respectievelijk drie en twee meetmomen-
ten aan dat PCK en CK van wiskunde beter
worden doorheen de lerarenopleiding. Verder
blijkt uit de internationale studie van Qian en
Youngs (2016) over het effect van vakken in
de lerarenopleiding op de ontwikkeling van
professionele kennis dat zowel het aantal wis-
kundige PCK- en CK-vakken in de lerarenop-
leiding als de inhoud van deze vakken een
impact heeft op de PCK en CK van toekom-
stige leraren (met verschillen per land). In het
domein vreemde talen vergeleken Konig et al.
(2016) in een cross-sectionele studie de PCK
en CK van het vak Engels en de PK van twee
cohorten in de lerarenopleiding secundair
onderwijs in Duitsland (N = 444). De resulta-
ten van deze studie tonen eveneens aan dat
PCK en PK ontwikkelen doorheen de leraren-
opleiding. Voor CK werden geen verschillen
tussen de groepen gevonden, wat de auteurs
toeschrijven aan het ontbreken van CK-vak-
ken in de laatste fases van de deelnemende
lerarenopleidingen. Verder toonden Evens,
Elen en Depaepe (2017) aan dat PK en Franse
PCK en CK ontwikkelen doorheen de leraren-
opleiding door middel van een vergelijking
tussen drie cohorten toekomstige leraren uit



Vlaamse lerarenopleidingen lager onderwijs
(N = 313). Daarnaast toonde deze studie aan
dat theoretische vakken in de lerarenopleiding
een positief effect hebben op de ontwikkeling
van professionele kennis.

Hoewel in deze studies een positief effect
van de lerarenopleiding op de professionele
kennis van toekomstige leraren wordt gevon-
den, gaat het niet altijd over een groot effect.
Verbetering is dus mogelijk, maar het is
onduidelijk wat de optimale vormgeving van
de lerarenopleiding is om professionele ken-
nis te ontwikkelen. Er bestaat een aantal stu-
dies die door middel van interventies pogen
de professionele kennis van toekomstige lera-
ren te bevorderen. Niettemin ontbreekt in
deze studies vaak een systematisch ontwerp
van interventies en een duidelijke omschrij-
ving van wat de interventies omvatten (Evens,
Elen & Depaepe, 2015). Het is daarom ondui-
delijk hoe leeromgevingen ter ontwikkeling
van professionele kennis best vorm kunnen
krijgen.

Gezien het algemeen aanvaarde idee dat
PCK, PK en CK nauw verbonden zijn
(Depaepe et al., 2013) kunnen er minstens
twee vragen gesteld worden betreffende de
vormgeving van de lerarenopleiding. Een eer-
ste vraag is of het al dan niet noodzakelijk is
om alle drie deze kennisdomeinen (PCK, PK
en CK) expliciet aan bod te laten komen in de
lerarenopleiding. In dit opzicht zijn er twee
extreme visies (en verschillende tussenvor-
men) mogelijk, die gesitueerd kunnen worden
op een continuiim opgesteld door Gess-
Newsome (1999). Aan het ene uiteinde van
het continuiim bevinden zich integratieve
modellen. Volgens deze modellen is het over-
bodig om PCK te onderwijzen aan studenten
in de lerarenopleiding. De veronderstelling is
dat het voldoende is om enkel PK en CK aan
te bieden aan toekomstige leraren, die bijge-
volg zelf PCK zullen ontwikkelen door de
geleerde inhouden te combineren. Aan het
andere uiteinde van het continuiim kunnen
transformatieve modellen worden gepositio-
neerd. Transformatieve modellen beschou-
wen PCK als de belangrijkste kennisdomein
van een leraar en beweren dat de lerarenoplei-
ding alleen PCK-vakken moet aanbieden.
Toekomstige leraren zullen volgens deze visie

zelf automatisch PK en CK ontwikkelen als
ze enkel PCK aangeleerd krijgen. De veron-
derstellingen betreffende de lerarenopleiding
van integratieve en transformatieve modellen
zijn vooralsnog niet empirisch onderzocht.

Een tweede kwestie voor de lerarenoplei-
ding heeft te maken met de integratie van ken-
nisdomeinen. De huidige organisatie van de
meeste lerarenopleidingen wordt steeds vaker
bekritiseerd omwille van de opdeling van
kennisdomeinen in losstaande vakken (Ball,
2000; Harr, Eichler & Renkl, 2014). Deze
opdeling verwacht van studenten om de ver-
schillende leerinhouden zelfstandig te inte-
greren, aangezien ze tijdens het lesgeven
moeten kunnen gebruik maken van een gein-
tegreerde kennisbasis (Ball, 2000). Enkele
onderzoekers deden reeds eerste pogingen om
het effect van het geintegreerd aanbieden van
kennisdomeinen in de lerarenopleiding empi-
risch te onderzoeken (Harr, Eichler & Renkl,
2014; Harr, Eichler & Renkl, 2015; Janssen
& Lazonder, 2016). In deze studies werden
resultaten ten gunste van integratie gevonden.
Geen enkele van deze studies onderzocht ech-
ter de integratie van PCK, PK én CK.

Dit artikel onderzoekt deze twee kwesties,
namelijk of het noodzakelijk is om PCK, PK
en CK expliciet aan te bieden om deze ken-
nisdomeinen te ontwikkelen, en of het geinte-
greerd aanbieden van PCK, PK en CK tot
betere PCK-ontwikkeling leidt dan het gese-
gregeerd aanbieden van PCK, PK en CK. Het
onderzoek focust op het vak Frans (als
vreemde taal). De meerderheid van het
bestaande onderzoek over professionele ken-
nis van leraren spitst zich toe op de vakken
wiskunde en wetenschappen (Ball, Thames
& Phelps, 2008). Er bestaat slechts weinig
onderzoek naar PCK in het domein vreemde
talen (Evens, Elen & Depaepe, 2016; Konig
et al.,, 2016). Het is onduidelijk of onder-
zoeksresultaten betreffende PCK in domei-
nen zoals wiskunde en wetenschappen toe-
pasbaar zijn op het domein vreemde talen
(Konig et al., 2016).

1.3 Vreemde talenonderwijs

In theorie en praktijk van talenonderwijs op
alle onderwijsniveaus is er de voorbije decen-
nia een verschuiving gaande van een onder-
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wijsaanpak met de nadruk op woordenschat en
grammatica naar een communicatieve, taakge-
richte aanpak (Larsen-Freeman & Freeman,
2008). Deze aanpak benadrukt het belang van
het kunnen spreken van een vreemde taal in
realistische, dagelijkse contexten (Ellis, 2003;
Kwakernaak, 2013). Taakgericht taalonder-
wijs gebruikt holistische, functionele en com-
municatieve taken als het basisprincipe van
taalonderwijs (Ur, 1991; Van den Branden,
2006a). Op deze manier leren leerlingen een
taal niet met als doel ze op een functionele
manier te kunnen gebruiken, maar wel door
middel van de taal te gebruiken op een functi-
onele manier (Ellis, 2003; Van den Branden &
Van Avermaet, 1995). In communicatief en
taakgericht taalonderwijs is een belangrijke rol
weggelegd voor de vaardigheid “mondelinge
interactie”. Mondelinge interactie bestaat uit
een afwisseling tussen productieve en recep-
tieve vaardigheden. Terwijl de ene gespreks-
partner spreekt, is de andere gesprekspartner al
bezig met het vervolg van de boodschap te
voorspellen en een antwoord voor te bereiden.
Mondelinge interactie verschilt van de vaar-
digheid “spreken” omdat deze laatste vaardig-
heid bestaat uit monologen of dialogen waar-
bij de sprekers op voorhand weten wat hun
gesprekspartner zal zeggen, terwijl mondelin-
ge interactie vereist dat (1) sprekers in interac-
tie zijn (i.e., luisteren en spreken) en (2) dat dit
op een spontane manier verloopt. Mondelinge
interactie is een zeer belangrijke vaardigheid
omdat het leerlingen voorbereidt op gesprek-
ken in het dagelijks leven. Ondanks het belang
van mondelinge interactie hebben onderzoeks-
bevindingen over het onderwijzen van monde-
linge interactie nog niet helemaal hun weg
gevonden naar de onderwijspraktijk (Kwaker-
naak, 2013).

In Vlaanderen is Frans de eerste vreemde
taal die wordt onderwezen in het basisonder-
wijs. De eindtermen schrijven voor dat Frans
in het basisonderwijs vooral de nadruk moet
leggen op het leren communiceren van leer-
lingen (Vlaams Ministerie van Onderwijs en
Vorming, 2017). Dit is in de praktijk niet zo
eenvoudig. Het vak Frans in het basisonder-
wijs kampt met het probleem dat het instroom-
niveau Frans van studenten in de lerarenoplei-
ding laag is en de voorziene tijd om het niveau

te verbeteren als te kort wordt ervaren door
lerarenopleiders (Martens & Voets, 2012).
Daardoor studeren veel toekomstige leraren af
met een tekort in CK, wat (gezien de nauwe
band tussen PCK en CK) ook negatieve gevol-
gen kan hebben voor de PCK-ontwikkeling
van (toekomstige) leraren. Hierbij aansluitend
toonde een recent praktijkonderzoek van de
onderwijsinspectie in Vlaamse klassen aan dat
het voor de meeste scholen een uitdaging is
om Franse lessen communicatief aan te pak-
ken. In de meeste klassen ligt de klemtoon
meer op woordenschat en grammatica dan op
mondelinge interactie (Vlaams Ministerie van
Onderwijs en Vorming, 2017). Verbetering
van de praktijk is wenselijk. Hierbij is een
belangrijke rol weggelegd voor de lerarenop-
leiding. Een beter begrip van de ontwikkeling
van Franse PCK met betrekking tot monde-
linge interactie vormt een eerste stap naar
meer communicatieve lessen Frans.

1.4 Huidig onderzoek
De twee interventies die centraal staan in dit
artikel hebben als centrale doel inzicht te ver-
werven in welke vormgeving van de leraren-
opleiding leidt tot optimale ontwikkeling van
professionele kennis Frans bij toekomstige
leraren basisonderwijs. Drie onderzoeksvra-
gen komen aan bod:

1. Wat is het effect van een systematisch ont-
wikkelde, taakgerichte leeromgeving op de
ontwikkeling van professionele kennis met
betrekking tot het vak Frans?

2.1Is het noodzakelijk om PCK, PK en CK
expliciet aan te bieden in de lerarenoplei-
ding om deze kennisdomeinen te ontwik-
kelen?

3.Leidt een geintegreerde presentatie van
PCK, PK en CK tot een betere ontwikke-
ling van PCK dan een gesegregeerde pre-
sentatie van deze kennisdomeinen?

In twee interventiestudies wordt op deze
vragen een antwoord gezocht.

2 Instrumenten

Omdat er al veel kleinschalig onderzoek
bestaat over professionele kennis van leraren
en er een gebrek is aan valide en betrouwbare



Tabel 1
Interne consistentie van de instrumenten

PCK PK CK
Eerste interventiestudie Premeting a=.52 a=.67 a=.83
Postmeting a=.64 a=.78 a=.83
Tweede interventiestudie Premeting a=.42 a=.72 a=.86
Postmeting a=.68 a=.78 a=.88
Retentiemeting a=.62 a=.80 a=.87

instrumenten om PCK op grote schaal te
meten (Konig et al., 2016), kiezen we er in dit
project voor om PCK te bestuderen vanuit
een cognitief perspectief (zonder daarbij het
belang van een gesitueerde visie op PCK in
vraag te stellen). Aansluitend bij het cogni-
tieve perspectief werden in het onderzoek
drie schriftelijke instrumenten ontwikkeld
om PCK, PK en CK te meten. Een uitgebrei-
de omschrijving van het instrument is terug te
vinden in Evens et al. (2017). Aansluitend bij
een cognitief perspectief op professionele
kennis zijn de instrumenten gericht op het
meten van declaratieve kennis. De instrumen-
ten bevatten zowel meerkeuze- als open vra-
gen. Figuur 1 geeft enkele voorbeelditems
weer. Het PCK-instrument bevraagt kennis in
de volgende categorieén: veel voorkomende
misconcepties bij leerlingen, onderwijsrepre-
sentaties, curriculum en evaluatie, aanslui-
tend bij de PCK-definities van Shulman
(1987), Grossman (1990) en Magnusson et

al. (1999). Het PK-instrument is gebaseerd
op de PK-definities van Shulman (1987),
Konig et al. (2011) en Voss et al. (2011). Het
instrument omvat items over de volgende
thema’s: lesdoelstellingen, leerlingkenmer-
ken, klasmanagement, werkvormen, feed-
back en evaluatie. Het CK-instrument bestaat
uit items over Franse woordenschat en gram-
matica en is gebaseerd op de CK-definities
van Shulman (1987), Baumert et al. (2010)
en Krauss et al. (2008). De moeilijkheids-
graad van het CK-instrument komt overeen
met het A2-niveau van het Gemeenschappe-
lijk Europees Referentiekader (Council of
Europe, g.d.). Dit is één niveau hoger dan het
niveau dat van leerlingen wordt verwacht aan
het einde van het basisonderwijs (i.e.,
Al-niveau).

De validiteit van de instrumenten werd
gegarandeerd door ze te ontwikkelen in
nauwe samenwerking met experts in het
domein, zoals onderwijskundige onderzoe-

PCK

De leerlingen uit het vijfde leerjaar werken rond

een basisdialoog over het vragen van de weg. Zet

de vijf voorgestelde opdrachten in de volgorde
waarin jij ze zou aanbieden in de les. Orden de
letters bij de opdrachten in het kadertje.

A. Lees de dialoog per twee. Verdeel de rollen.

B. Beluister de dialoog. Hoe vraagt Matthias waar
de jeugdherberg is? Hoe vraagt Arnaud waar
het station is?

C. Bedenk een dialoogje met je buur. Gebruik
daarvoor het volgende kaartje. Leerling A is
op zoek naar de bioscoop. Leerling B legt de
weg uit.

D. Bekijk het volgende kaartje en vergelijk het met
de dialoog. Waar is de jeugdherberg? Zeg het
in het Frans.

E. Leer de dialoog in je boek (uit het hoofd) en
breng hem voor de klas.

PK

Hieronder vind je een aantal begrippen. Geef tel-
kens aan of het begrip een didactische werkvorm
is of niet.

A. Demonstratie

B. Tablet

C. Handboek

D. Powerpoint

E. Projectwerk

CK

Compléte avec la préposition qui convient. [Vul

aan met het gepaste voorzetsel.]

- Céline: Tu veux aller faire du shopping pendant
les vacances?

- Maxine: Oui, bien sir! On va ... Anvers?

- Céline: D’accord. Ony va ... train ?

- Maxine : Oui, prenons le train. On peut aller a la
gare ... vélo.

Figuur 1. Voorbeelditems van de PCK-, PK- en CK-instrumenten.
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kers en lerarenopleiders (Frans en algemene
didactiek). Om de betrouwbaarheid van de
instrumenten na te gaan werden de interbe-
oordelaarsbetrouwbaarheid en interne consi-
stentie berekend. Twee onathankelijke beoor-
delaars beoordeelden 10% van de data van de
eerste studie. Cohen’s kappa was .76 voor
PCK, .84 voor PK en .85 voor CK, wat wijst
op een goede overeenstemming tussen de
beoordelaars. Cronbach’s alfa werd berekend
om de interne consistentie van de instrumen-
ten na te gaan. Tabel 1 geeft de alfawaarden
van de verschillende meetmomenten weer.
Deze waarden tonen goede interne consisten-
tie voor PK en CK aan en een eerder lage
interne consistentie voor PCK, vooral bij de
premeting.

3 Interventie 1: Effect van syste-
matisch ontwikkelde leeromge-
ving

3.1 Achtergrond

Omdat de groei in professionele kennis van
toekomstige leraren niet heel groot is gedu-
rende de lerarenopleiding en gezien de
beperkte tijd die voorzien is voor de verschil-
lende vakken in de opleiding lager onderwijs
(Martens & Voets, 2012) is een efficiénte
leeromgeving ter bevordering van professio-
nele kennis van toekomstige leraren wense-
lijk. Digitale leeromgevingen kunnen in deze
een interessante bijdrage leveren wegens de
uitgebreide mogelijkheden tot individualise-
ring (Kareal & Klema, 2006). Het is uiteraard
belangrijk dat leeromgevingen (zowel in het
contactonderwijs als in hoogtechnologische
omgevingen) worden ontworpen op basis van
fundamentele onderwijskundige strategieén
(Merrill, 2013), iets dat in het verleden zelden
gebeurde in interventieonderzoek gericht op
professionele kennis van leraren (Evens et al.,
2015).

In deze studie wordt de effectiviteit van
een online leeromgeving voor ontwikkeling
van PCK, PK en CK van toekomstige leraren
bestudeerd. De online leeromgeving,
genaamd C-PaCK, richt zich op het ruimere
doel toekomstige leraren basisonderwijs aan
te leren hoe ze een les kunnen voorbereiden

en uitvoeren over het thema mondelinge
interactie binnen het vak Frans. De omgeving
is gebaseerd op fundamentele ontwerpprinci-
pes voor onderwijs. Meer bepaald werd,
gezien de complexiteit van het leerdoel, geko-
zen om de leeromgeving vorm te geven vol-
gens de richtlijnen van het four-components
instructional-design  (4C/ID) model (Van
Merriénboer & Kirschner, 2007) (zie para-
graaf 3.3). Er werd gekozen om gebruik te
maken van een online leeromgeving om te
kunnen verzekeren dat over de deelnemende
opleidingen heen exact dezelfde interventie
werd aangeboden. Een tweede reden was dat
we de mogelijkheid wilden voorzien voor stu-
denten om de leeromgeving op eigen tempo
en op zelf gekozen momenten te doorlopen,
zonder dat er uren contactonderwijs Frans
opgeofferd moesten worden.

3.2 Methode

In totaal namen 191 toekomstige leraren deel
aan deze studie. Alle tweedejaarsstudenten
van twee Vlaamse lerarenopleidingen lager
onderwijs werden door hun docenten Frans
verzocht deel te nemen aan de studie. In lera-
renopleiding 1 namen twee klasgroepen deel.
In lerarenopleiding 2 waren er drie deelne-
mende klassen. In beide lerarenopleidingen
werd één klasgroep gebruikt als controle-
groep (N = 74). De andere klasgroepen vorm-
den de experimentele groep (N = 117).

De studie werd als volgt opgezet. Alle
groepen vulden het PCK-, PK- en CK-instru-
ment in tijdens de premeting. Daarna hadden
de studenten van de experimentele groep drie
maanden de tijd om de online leeromgeving
individueel en op eigen tempo te doorlopen
(cf. infra). De studenten van de controlegroep
namen niet deel aan de online leeromgeving,
maar kregen in plaats daarvan een les contact-
onderwijs over mondelinge interactie in de
les Frans en een cursusbundel die alle leerin-
houden omvatte die aan bod kwamen in de
online leeromgeving. Om deze cursus te ver-
werken hadden ze even veel tijd als de expe-
rimentele groep had voor de online leeromge-
ving. De gewone lessen Franse didactiek
liepen door tijdens het experiment. Nadien
werd een postmeting van PCK, PK en CK uit-
gevoerd bij alle deelnemende groepen. De



C-PaCK

Module 1: definitie van MI

Module 2: differentiatie bij
Mi

Module 3: evaluatie en
feedback bij Ml

Taakklasse 1: definitie van
Ml

Taakklasse 1: differentiatie
bij M

Taakklasse 1: feedback op
MI

Taakklasse 2: Ml in de
praktijk

Taakklasse 2: dyslexie en
MI

Taakklasse 2: evaluatie van|
Ml

Taakklasse 3:
lesvoorbereiding over MI

Taakklasse 3: differentiatie
in een lesvoorbereiding
over Ml

Reflectieve oefening

Reflectieve oefening

Reflectieve oefening

Figuur 2. Algemene structuur van C-PaCK. Ml = mondelinge interactie.

scores van de experimentele groep op PCK,
PK en CK werden vergeleken met de scores
van de controlegroep om het effect van de
interventie te bestuderen.

In nauwe samenwerking met twee docen-
ten Frans van twee lerarenopleidingen ont-
wikkelden we de C-PaCK-omgeving. Figuur
2 geeft de algemene structuur van de leerom-
geving weer.

3.3 Omgeving

De online leeromgeving bood PCK, PK en
CK aan op een geintegreerde manier en werd
ontwikkeld volgens de principes van het 4C/
ID model (Van Merriénboer & Kirschner,

2007). Het 4C/ID model is een taakgericht
model dat het aanleren van complexe leerta-
ken nastreeft door middel van vier compo-
nenten: leertaken, ondersteunende informa-
tie, procedurele informatie en
deeltaakoefeningen. De leertaken zijn
authentieke, volledige taken die geordend
zijn in taakklassen volgens stijgende com-
plexiteit. In C-PaCK worden taken aangebo-
den die te maken hebben met mondelinge
interactie in de les Frans. Voornamelijk PCK
is nodig om deze taken uit te voeren. De
taken worden gepresenteerd van makkelijk
naar moeilijk, met verminderde ondersteu-
ning doorheen elke taakklasse. Figuur 3 toont
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Informatie: in de volgende leertaak zal je een videofragment zien waarin twee leerlingen een oefening
mondelinge interactie uitvoeren. Om in deze oefening te slagen hebben de leerlingen de volgende
ondersteunende inhoudelijke kennis nodig: les moyens de transport (vocabulaire). Maak de oefening
achter de link om na te gaan of je zelf voldoende kennis hierover hebt.

De leerlingen in het zesde leerjaar van meester Henri maken de volgende oe
ren hun dialoogje op voor de klas. Kijk hoe ze dit doen.

ing. Lize en Nora voe-

Dialoog:
- Tu vas ou? Comment?
- Je vais (au supermarché) (en bateau). Et toi ?

[Videofragment van de dialoog]

DTA

- Fouten zijn welkom om van te leren.

- Aandacht voor

- Stimuleer reflectie op het leerproces.

Vraag: Hoe zou jij feedback formuleren aan Lize en Nora? Herinner je de volgende kernprincipes:

- Doelgerichte feedback: link je feedback aan de leerdoelen.

fifende feedbackniveaus: taakgericht, procesgericht, gericht op zelfregulatie.
KIlik hier als je niet volledig begrijpt wat deze niveaus inhouden.

- Beheersen van en inzicht in de taal door de leraar.

Schrijf (in kernwoorden) uit welk feedbackgesprek je zou hebben met Lize en Nora.

Pl

Figuur 3. Voorbeeld van een leertaak uit de C-PaCK-omgeving. DTA = deeltaakoefeningen. Pl = procedurele

informatie.

een voorbeeld van een leertaak. De onder-
steunende informatie is specifiek per taak-
klasse. In het begin van elke taakklasse krij-
gen de
ondersteunende informatie, die beschikbaar
blijft doorheen de volledige taakklasse. De
ondersteunende informatie bevat gerelateerde
PCK (e.g., theoretische kaders over het
onderwijzen van mondelinge interactie in het
Frans), CK (e.g., gerelateerde woordenschat
en grammatica) en PK (e.g., theoretische
kaders over lesvoorbereiding). Procedurele
informatie wordt just-in-time beschikbaar
gemaakt bij bepaalde leertaken. Deeltaakoe-
feningen zijn extra oefeningen op te automa-
tiseren kennis en vaardigheden die nodig zijn
om de leertaken te kunnen voltooien. Door-
heen de leeromgeving zijn verschillende links
naar deeltaakoefeningen opgenomen, die
altijd toepasbaar zijn op de leertaak waaraan
de student op dat moment aan het werken is.
C-PaCK bevat bijvoorbeeld deeltaakoefenin-
gen over Franse woordenschat.

studenten een link naar de

3.4 Resultaten en conclusies

Een MANCOVA werd uitgevoerd om het
effect van de interventie op PCK, PK en CK
te bestuderen. Er werd voor MANCOVA
gekozen wegens de mogelijkheid tot correla-
tie tussen de athankelijke variabelen. Na con-
trole voor pretestscores op PCK, PK en CK
was er een significant effect van conditie op
professionele kennis (zie Tabel 2).

Tabel 3 geeft de resultaten weer van de
follow-up univariate ANCOVA’s. Deze analy-
ses werden gedaan om het effect op elke
athankelijke variabele afzonderlijk na te
gaan. Na afloop van de interventie scoorde de
experimentele groep significant hoger dan de
controlegroep op PCK en PK. Op CK werden
geen significante verschillen tussen de groe-
pen gevonden.

Dit wil zeggen dat de C-PaCK-omgeving
erin slaagde om de PCK en PK van toekom-
stige leraren beter te ontwikkelen dan de
alternatieve omgeving van de controlegroep.
Het volledige pakket dat de omgeving omvat-



Tabel 2

Resultaten van de MANCOVA met posttestscores als afhankelijke variabelen, conditie als onaf-

hankelijke variabele en pretestscores als covariaten

v F Afyoth rror P
Conditie .06 3.42 3 159 02
PretestPCK .22 15.21 3 159 <.001
Pretest PK 44 41.80 3 159 <.001
Pretest CK 66 102.02 3 159 <.001

te bleek dus gunstig in de context waarin het
onderzoek werd gevoerd. Het is moeilijk om
een exact element uit de omgeving naar voren
te halen dat de effectiviteit ervan verklaart, al
lijken de resultaten wel te pleiten voor gein-
tegreerde, en voornamelijk systematisch ont-
worpen leeromgevingen die individueel en
op eigen tempo doorlopen kunnen worden
wanneer men streeft naar de ontwikkeling
van professionele kennis.

Na deelname aan de interventie scoorde
de experimentele groep niet beter of slechter
op CK dan de controlegroep. Er zijn verschil-
lende mogelijke verklaringen voor deze
bevinding. Ten eerste kan dit resultaat ver-
oorzaakt zijn door het feit dat de leertaken in
de leeromgeving voornamelijk focussen op
PCK. Ten tweede is het mogelijk dat er in het
domein vreemde talen een dichtere link
bestaat tussen PCK en PK dan tussen PCK en
CK (zie bijvoorbeeld Konig et al., 2016). Ten
derde is het een mogelijkheid dat integratie
met andere kennisdomeinen niet de meest
interessante manier is om CK te ontwikkelen.

4 Interventie 2: Effect van expli-
ciet en geintegreerd aanbieden
van PCK, PK en CK

In een tweede interventiestudie werd nage-
gaan of het noodzakelijk is om PCK, PK en
CK expliciet aan te bieden in de lerarenoplei-

ding teneinde deze kennisdomeinen te ont-
wikkelen. Op deze manier werden de veron-
derstellingen van integratieve modellen (dat
PCK automatisch ontwikkelt als PK en CK
worden aangeboden) en transformatieve
modellen (dat PK en CK automatisch ontwik-
kelen als PCK wordt aangeboden) (Gess-
Newsome, 1999) empirisch getoetst. Daar-
naast werd onderzocht of het geintegreerd
aanbieden van PCK, PK en CK tot een betere
PCK-ontwikkeling leidt dan het gesegregeerd
aanbieden van deze kennisdomeinen.

4.1 Methode

De deelnemers waren 174 eerstejaarsstuden-
ten van het programma bachelor pedagogi-
sche wetenschappen. Omwille van ethische
redenen en om te vermijden dat de reguliere
lessen die doorliepen tijdens het onderzoek
de resultaten zouden beinvloeden werd er in
deze studie gekozen om geen deelnemers te
rekruteren in de lerarenopleiding, maar in
plaats daarvan te werken met studenten uit de
opleiding pedagogische wetenschappen. We
ontwikkelden vier versies van een digitale
leeromgeving die verschillen op het vlak van
het al dan niet expliciet en geintegreerd aan-
bieden van PCK, PK en CK. De deelnemers
werden willekeurig verdeeld over vier experi-
mentele condities en één controleconditie.
Tijdens de interventie hadden de deelnemers
uit de verschillende condities geen contact
met elkaar. De PCK-, PK- en CK-instrumen-

Tabel 3

Resultaten van de follow-up ANCOVA's
Afhankelijke variabele I sttoct ol F P
PCK posttest 1 162 8.64 <.01
PK posttest 1 162 4.01 <.05
CK posttest 1 161 .37 .54
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Tabel 4

Vergelijkingen gemaakt om effect van expliciete presentatie en integratie te bestuderen

Onafhanke-
lijke variabele

Vraag

Condities die worden vergeleken

Is het aanbieden van PK en CK PCK

voldoende om PCK te ontwikkelen?

Is het aanbieden van PCK voldoen- PK & CK

de om PK en CK te ontwikkelen?

Leidt een geintegreerde presentatie  PCK
van PCK, PK en CK tot een betere
PCK-ontwikkeling dan een gese-
gregeerde presentatie van PCK, PK

en CK?

» Expliciete PCK: alleen-PCK conditie (versie 1),
geintegreerde PCK-PK-CK conditie (versie 3),
gesegregeerde PCK-PK-CK conditie (versie 4)

» Impliciete PCK: PK-CK conditie (versie 2)

» Geen PCK: controleconditie

+ Expliciete PK en CK: PK-CK conditie (versie
2), geintegreerde PCK-PK-CK conditie (versie
3), gesegregeerde PCK-PK-CK conditie
(versie 4)

» Impliciete PK en CK: alleen-PCK conditie
(versie 1)

* Geen PK en CK: controleconditie

* Geintegreerde PCK-PK-CK conditie (versie 3)
» Gesegregeerde PCK-PK-CK conditie (versie 4)

ten werden door alle deelnemers ingevuld als

premeting (voor de interventie), postmeting

(vlak na de interventie) en retentiemeting

(één maand na de interventie).

Alle digitale leeromgevingen werden op
dezelfde manier ontworpen (vertrekkend van-
uit de principes van het 4C/ID-model) en ver-
eisten dezelfde tijdsbesteding. De deelnemers
hadden maximaal drie uur de tijd om de leer-
omgeving te doorlopen. Het ontwerp van de
leeromgevingen werd gebaseerd op het ont-
werp van de leeromgeving in studie 1. De
leeromgevingen van studie 2 verschilden van
de omgeving in studie 1 op twee vlakken. Ten
eerste verschilde de omvang. Omwille van de
experimentelle setting van studie 2 was de
beschikbare tijd hier beperkter. Ten tweede
werden er in studie twee vier versies ontwik-
keld met elk een andere vormgeving. De ver-
sies verschilden van elkaar op de twee eerder
vermelde kenmerken. Meer bepaald werden
de volgende versies van de leeromgeving ont-
wikkeld:

e Versie 1 (alleen PCK): leertaken, onder-
steunende info en deeltaakoefeningen heb-
ben enkel betrekking op PCK.

e Versie 2 (PK-CK): eerste helft van de leer-
omgeving heeft leertaken, ondersteunende
info en deeltaakoefeningen over PK, twee-
de helft van de leeromgeving heeft leerta-

ken, ondersteunende info en deeltaakoefe-
ningen over PK.

Versie 3 (PCK-PK-CK geintegreerd): om
de leertaken te voltooien is het noodzake-
lijk PCK, PK en CK te integreren. Onder-
steunende info en deeltaakoefeningen heb-
ben betrekking op PCK, PK en CK.

Versie 4 (PCK-PK-CK gesegregeerd): eer-
ste deel van de leeromgeving heeft leerta-
ken, ondersteunende info en deeltaakoefe-
ningen over PCK, tweede deel van de
leeromgeving heeft leertaken, ondersteu-
nende info en deeltaakoefeningen over PK,
derde deel van de leeromgeving heeft leer-
taken, ondersteunende info en deeltaakoe-
feningen over CK.

De controleconditie nam niet deel aan een
interventie. Deze deelnemers namen enkel
deel aan de meetmomenten.

Om het effect van expliciete presentatie en
integratie van kennisdomeinen te bestuderen
werden verschillende vergelijkingen gemaakt
(zie Tabel 4).

4.2 Resultaten

Ten eerste werd nagegaan of het voldoende is
om PK en CK aan te bieden wanneer men
PCK wil ontwikkelen bij studenten (cf. inte-
gratieve modellen). Een significant, groot
effect van de onafhankelijke variabele (of



PCK al dan niet expliciet aan bod komt in de
leeromgeving) op PCK-scores op de posttest
werd gevonden, na controle voor pretestsco-
res op PCK, F(2, 163) = 48.29, p <.001, n?,
= .37. Om de condities onderling te vergelij-
ken werden simpele contrastanalyses uitge-
voerd. Deze analyses toonden aan dat de con-
dities die PCK expliciet aangeboden kregen
significant hoger scoorden op PCK dan de
controleconditie (p < .001) en de conditie die
enkel PK en CK aangeboden kreeg (p <
.001). De conditie die enkel PK en CK aange-
boden kreeg verschilde niet significant op
PCK van de controleconditie (p = .91). Ook
op de retentietest werd een significant, groot
effect gevonden van het al dan niet expliciet
aanbieden van PCK, na controle voor pretest-
scores, F(2, 156) =23.33, p <.001, nzp =.23.
De conditie die PCK expliciet aangeboden
kreeg behaalde significant hogere PCK-sco-
res dan de controleconditie (p < .001) en de
conditie die enkel PK en CK aangeboden
kreeg (p < .001). Op de retentietest scoorde
de PK-CK conditie wel significant hoger dan
de controleconditie, al gaat het om een klein
verschil (p =.04).

Ten tweede werd de veronderstelling van
transformatieve modellen dat PK en CK
automatisch ontwikkelen wanneer enkel PCK
wordt aangeboden aan studenten getoetst.
Wat betreft PK werd er op de posttestscores
een significant, groot effect gevonden van de
onafthankelijke variabele (het al dan niet
expliciet aanbieden van PK en CK in de leer-
omgeving), na controle voor PK-scores op de
pretest, F(2, 163) =37.00, p <.001, nzp =.31.
De contrastanalyses toonden aan dat de con-
dities die PK expliciet aangeboden kregen
significant hogere PK-scores behaalden dan
de controleconditie (p < .001) en de conditie
die enkel PCK aangeboden kreeg (p < .001).
Er werden geen significante verschillen
gevonden tussen de conditie die enkel PCK
aangeboden kreeg en de controleconditie (p =
.18). Op de PK-retentietest werd ook een sig-
nificant, groot effect gevonden van de onaf-
hankelijke variabele, F(2, 157) = 21.39, p <
.001, 7]2P = .21. Meer bepaald scoorden de
condities die PK expliciet aangeboden kregen
significant hoger dan de controleconditie (p <
.001) en de conditie die enkel PCK aangebo-

den kreeg (p < .001). De conditie die enkel
PCK aangeboden kreeg en de controlecondi-
tie verschilden ook op de retentietest niet sig-
nificant van elkaar (p = .08).

Betreffende CK werd op de posttest een
significant effect gevonden van het al dan niet
expliciet aanbieden van CK in de leeromge-
ving, na controle voor pretestscores op CK,
F(2, 160) = 10.85, p < .001, w2, = .12. De
condities die CK expliciet aangeboden kre-
gen scoorden significant hoger op de CK-
posttest dan de controleconditie (p < .001) en
de conditie die enkel PCK aangeboden kreeg
(p <.001). Ook hier werden geen significante
verschillen gevonden tussen de controlecon-
ditie en de conditie die enkel PCK aangebo-
den kreeg (p = .69). Na controle voor pretest-
scores werd ook op de CK-retentietest een
significant effect gevonden van het al dan niet
expliciet aanbieden van CK, met een matige
tot sterke effectgrootte, F(2, 154) = 11.50, p
<.001, n2p =.13. Meer bepaald behaalden de
condities die CK expliciet aangeboden kre-
gen significant hogere CK-scores dan de con-
troleconditie (p < .001) en de groep die enkel
PCK aangeboden kreeg (p = .02). Tussen de
controleconditie en de conditie die enkel
PCK aangeboden kreeg waren er geen signi-
ficante verschillen (p = .07).

Ten derde maakten we een vergelijking
tussen de geintegreerde PCK-PK-CK condi-
tie en de gesegregeerde PCK-PK-CK condi-
tie op het vlak van de ontwikkeling van PCK.
Enkel PCK werd gebruikt als afhankelijke
variabele omwille van de amalgaamhypothe-
se van Shulman (1986) die stelt dat PCK een
unieke combinatie is van PK en CK. Daar-
door is het mogelijk dat PCK beter ontwik-
kelt indien deze kennisdomeinen op geinte-
greerde wijze worden aangeboden. Na
controle voor pretestscores werden er geen
significante verschillen tussen de geinte-
greerde en de gesegregeerde conditie gevon-
den op de PCK-posttest, F(1, 67) =1.65, p =
.20, nlp =.02. Ook op de retentietest verschil-
den de groepen niet significant van elkaar,
F(1,64) =79, p = .38,m?,= .01

4.3 Conclusies
Ten eerste toont deze studie aan dat het wen-
selijk is om PCK, PK en CK expliciet aan te
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bieden in de lerarenopleiding als men wil
bereiken dat toekomstige leraren deze kennis-
domeinen ontwikkelen. De veronderstelling
van integratieve modellen dat PCK ontwikkelt
als enkel PK en CK worden aangeboden en de
veronderstelling van transformatieve model-
len dat PK en CK ontwikkelen als enkel PCK
wordt aangeboden (Gess-Newsome, 1999)
worden niet bevestigd door onze data. Op de
retentietest scoorde de conditie die enkel PK
en CK aangeboden kreeg wel significant
hoger dan de controleconditie op PCK, wat
zou kunnen betekenen dat studenten wel in
zekere mate PCK ontwikkelen als ze alleen
PK en CK onderwezen krijgen, maar hier
meer tijd voor nodig hebben. Toch wijzen de
resultaten op het belang van het expliciet aan-
bieden van PCK, gezien de condities die PCK
expliciet aangeboden kregen ook op de reten-
tietest de hoogste PCK-scores behaalden.

Ten tweede wijzen de resultaten van deze
studie erop dat het geintegreerd aanbieden van
PCK, PK en CK aan studenten niet beter of
slechter is voor hun PCK-ontwikkeling dan het
gesegregeerd aanbieden van deze kennisdo-
meinen. Dit resultaat stemt niet helemaal over-
een met voorafgaand onderzoek, waarin resul-
taten werden gevonden die pleiten voor
integratie (Harr et al., 2014; 2015; Janssen &
Lazonder, 2016). Er zijn verschillende moge-
lijke oorzaken voor deze bevinding. Een
mogelijkheid is dat de geintegreerde leerom-
geving te overweldigend was voor de deelne-
mers, die weinig voorkennis hadden van de
leerinhoud die centraal stond in de leeromge-
ving en daardoor waarschijnlijk een eerder
gefragmenteerde basis aan PCK hadden. Uit
onderzoek blijkt dat beginnende leraren meer
gebruik maken van aparte kennisdomeinen
dan van verschillende kennisdomeinen tegelijk
(Ball & Bass, 2003; Davis, 2003; Lee & Luft,
2008). Het simultaan verwerken van verschil-
lende kennisdomeinen in de lerarenopleiding
is mogelijk te moeilijk voor het doelpubliek
(Brush & Saye, 2009). Het zou interessant zijn
om een studie uit te voeren waarin deze ver-
klaring wordt getoetst door na te gaan wat het
effect is van het geintegreerd aanbieden van
kennis aan ervaren leraren. Een andere moge-
lijke verklaring voor deze bevinding heeft te
maken met de manier waarop PCK, PK en CK

werden gemeten in deze studie. Het instrument
bevatte drie aparte delen: PCK, PK en CK. Er
werd dus niet onderzocht of de deelnemers
hun professionele kennis kunnen integreren.
Geintegreerde instrumenten zouden tot andere
resultaten kunnen leiden. Verwacht zou kun-
nen worden dat het geintegreerd aanbieden
van PCK, PK en CK tot meer positieve resul-
taten op geintegreerde instrumenten zou leiden
omdat deelnemers die een geintegreerde leer-
omgeving hebben doorlopen mogelijk beter
hebben geleerd informatie te integreren. In de
studies van Harr et al. (2014; 2015) en Janssen
en Lazonder (2016) werden bijvoorbeeld wel
meer geintegreerde instrumenten gebruikt
(e.g., lesvoorbereidingstaken). Toch is het
belangrijk op te merken dat, ondanks dat er in
deze studie gebruikt werd gemaakt van een
niet-geintegreerd instrument, de gesegregeer-
de PCK-PK-CK conditie geen betere PCK-
resultaten behaalde dan de geintegreerde con-
ditie. Dit resultaat levert enigszins bewijs ten
voordele van een geintegreerde leeromgeving.
Het is mogelijk dat de deelnemers, ondanks
hun gefragmenteerde voorkennis, toch op een
effectieve manier gebruik hebben gemaakt van
de geintegreerde informatie (Janssen & Lazon-
der, 2016).

5 Discussie

Het project had als doel inzicht te verwerven
in hoe de lerarenopleiding eruit moet zien om
tot optimale ontwikkeling van professionele
kennis Frans bij toekomstige leraren basison-
derwijs te leiden. Meer bepaald focuste het
project op de volgende drie onderzoeksvra-
gen:

1. Wat is het effect van een systematisch ont-
wikkelde, taakgerichte leeromgeving op de
ontwikkeling van professionele kennis met
betrekking tot het vak Frans?

2.1s het noodzakelijk om PCK, PK en CK
expliciet aan te bieden in de lerarenoplei-
ding om deze kennisdomeinen te ontwik-
kelen?

3.Leidt een geintegreerde presentatie van
PCK, PK en CK tot een betere ontwikke-
ling van PCK dan een gesegregeerde pre-
sentatie van deze kennisdomeinen?



Door middel van twee interventiestudies
werden deze vragen onderzocht. Het project
toonde aan dat een systematisch, taakgericht
ontwerp van leeromgevingen een goede aan-
pak is voor het ontwikkelen van professionele
kennis van (toekomstige) leraren. De eerste
interventiestudie toonde aan dat goed door-
dachte leeromgevingen die gebaseerd zijn op
onderwijskundige ontwerpprincipes de ont-
wikkeling van professionele kennis bevorde-
ren, zonder daarbij de benodigde instructie-
tijd in de lerarenopleiding te verhogen. De
tweede interventiestudie suggereerde dat het
expliciet aanbieden van PCK, PK en CK in
de lerarenopleiding belangrijk is om deze
kennisdomeinen te ontwikkelen, en dat een
geintegreerde presentatie van PCK, PK en
CK hoogst waarschijnlijk niet voordeliger —
maar ook niet minder voordelig — is voor de
ontwikkeling van professionele kennis dan
een gesegregeerde presentatie van deze ken-
nisdomeinen.

Het project slaagde erin om het effect van
interventies op de ontwikkeling van profes-
sionele kennis te onderzoeken op zowel een
ecologische valide (studie 1) als een intern
valide (studie 2) manier. Het centrale doel
van de eerste studie was het volledige pakket
(i.e., het gebruik van de leeromgeving in een
bepaalde context) te evalueren in plaats van
een bepaalde individuele variabele. In deze
studie werden dus minder variabelen onder
controle gehouden (e.g., studenten hadden
mogelijk contact met elkaar tijdens de inter-
ventie en de exacte hoeveelheid bestede tijd
van de experimentele en controleconditie kon
niet worden gecontroleerd). Het voordeel was
dat deze studie plaatsvond in een ecologische
context. De tweede studie daarentegen was
eerder intern dan ecologisch valide. Meerde-
re variabelen werden onder controle gehou-
den, maar omwille van ethische redenen en
om te vermijden dat de reguliere lessen die
doorliepen tijdens het onderzoek de resulta-
ten zouden beinvloeden werd er in deze stu-
die gekozen om te werken met studenten
pedagogische wetenschappen in plaats van
met toekomstige leraren. Dit maakt dat de
proefgroepen die we gebruikt hebben in de
twee studies van elkaar verschillen op vlak
van achtergrondkenmerken. Dit heeft moge-

lijk een invloed op de resultaten. Het is daar-
om niet de bedoeling van dit artikel om de
twee studies met elkaar te vergelijken.

Naast het verwezenlijken van een beter
begrip van de ontwikkeling van Franse PCK
werpt het project ook nieuwe vragen op. Ten
eerste kan toekomstig onderzoek verder
inzetten op de ontwikkeling van meetinstru-
menten voor PCK. Hoewel we er in het pro-
ject in zijn geslaagd om instrumenten te ont-
wikkelen met een goede validiteit en een
PK- en CK-instrument met goede interne
consistentie, was de interne consistentie van
het PCK-instrument slechts matig. De laagste
alfa’s werden gevonden op de premeting van
de deelnemers in de tweede interventiestudie.
Dit waren eerstejaarsstudenten pedagogische
wetenschappen, die logischerwijs een vrij
inconsistente PCK-basis hadden. Het PCK-
instrument is dus bruikbaar, maar er is ruimte
voor verbetering. Bij het interpreteren van de
resultaten van dit project dient rekening
gehouden te worden met deze waarden voor
interne consistentie. Ten tweede werd profes-
sionele kennis in het project eenzijdig bena-
derd vanuit een cognitief perspectief. Toe-
komstig onderzoek zou rijkere bevindingen
kunnen opleveren indien professionele ken-
nis wordt bestudeerd vanuit zowel een cogni-
tief als een gesitueerd perspectief, waarbij
een combinatie wordt gemaakt van declara-
tieve en praktische kennis (en bijhorende
onderzoeksmethodes). Interessant in deze is
onderzoek dat focust op situatiespecifieke
vaardigheden, zoals perceptie, interpretatie
en het maken van beslissingen. Deze vaardig-
heden onthullen de kennis van leraren terwijl
ze lesgeven (Blomeke, Gustafsson & Shavel-
son, 2015; Stahnke, Schiiler & Rosken-Win-
ter, 2016). Ten derde zou verder onderzoek
naar de integratie van kennisdomeinen in de
lerarenopleiding interessant zijn. Ondanks
onze bevinding dat een geintegreerde presen-
tatie van PCK, PK en CK niet tot betere
PCK-ontwikkeling leidt dan een gesegregeer-
de presentatie van deze kennisdomeinen, zou
een geintegreerde presentatie wel voordelen
kunnen hebben op andere uitkomstmaten.
Voorbeelden van instrumenten die kennis op
een meer geintegreerde manier meten zijn de
reacties op lesscenario’s (Harr et al., 2014;
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2015) of verantwoordingen van lesvoorberei-
dingen (Janssen & Lazonder, 2016). Daar-
naast zou het effect van integratie op het
onderwijsgedrag van leraren onderzocht kun-
nen worden. Ten vierde werd in dit project
enkel gefocust op de ontwikkeling van pro-
fessionele kennis van leraren. Gezien eerder
onderzoek al meermaals het belang van pro-
fessionele kennis van leraren voor leerresulta-
ten van leerlingen aantoonde (Baumert et al.,
2010; Campbell et al., 2014; Konig & Pflanzl,
2016; Kunter et al., 2013; Park et al., 2011;
Sadler et al., 2013; Voss et al., 2011), werden
in dit project leerresultaten van leerlingen niet
opgenomen als uitkomstvariabelen. Toekom-
stig onderzoek zou hier wel verder op kunnen
inzetten omdat het leren van leerlingen uitein-
delijk het belangrijkste doel is van het onder-
wijs. Ten slotte zou het voor vervolgonder-
zoek interessant zijn na te gaan of onze
bevindingen ook gelden in andere landen en
bij andere (vreemde) talen. Ook zou het inte-
ressant zijn te onderzoeken of de bevindingen
met betrekking tot de integratie van PCK, PK
en CK gelden voor andere domeinen dan
talen.

Op vlak van theorievorming heeft het pro-
ject voor beter inzicht gezorgd in de ontwik-
keling van professionele kennis van leraren
door het effect van de lerarenopleiding op de
ontwikkeling van professionele kennis verder
te bestuderen. Het 4C/ID-model werd verder
gevalideerd en effectief bevonden in het
bevorderen van professionele kennis van lera-
ren. De assumpties van twee theoretische
modellen betreffende de ontwikkeling van
professionele kennis (integratieve en transfor-
matieve modellen, Gess-Newsome, 1999)
werden ontkracht. De resultaten pleiten
ervoor de ontwikkeling van professionele
kennis te benaderen vanuit een tussenpositie
tussen de twee extreme posities. In deze tus-
senpositie wordt aandacht besteed aan zowel
het belang van PCK, PK en CK afzonderlijk
als hun onderlinge samenhang.

De praktische implicaties van het project
zijn voornamelijk gericht op lerarenopleiders
en op lerarenopleidingen aangezien ze de
basisstructuur van het curriculum betreffen.
Natuurlijk zijn de studenten direct betrokken
als primaire participanten. Omzichtigheid bij

het interpreteren van de resultaten is evenwel
aangewezen omdat in de tweede studie ande-
re deelnemers werden betrokken (studenten
pedagogische wetenschappen). Het project
impliceert voor de onderwijspraktijk de nood-
zaak om op doordachte wijze te streven naar
de ontwikkeling van professionele kennis in
de lerarenopleiding. Hierbij is het belangrijk
dat er voldoende tijd wordt voorzien voor
PCK, PK en CK in het curriculum. Als enkel
één of twee van deze kennisdomeinen wordt
aangeboden in het curriculum zullen toekom-
stige leraren hoogst waarschijnlijk niet auto-
matisch de andere kennisdomein(en) ontwik-
Een ordening
leerinhouden kan interessant zijn om PCK,
PK en CK te ontwikkelen bij toekomstige
leraren (Reigeluth & Stein, 1983). In een ela-
boratieve ordening worden PCK, PK en CK
aangeboden op een geintegreerde manier,
maar wordt ook specifieke aandacht besteed
aan de afzonderlijke kennisdomeinen. Een
dergelijke aanpak maakt het mogelijk om
PCK, PK en CK aan bod te laten komen zon-
der daarbij hun onderlinge verbanden over
het hoofd te zien. Verder zijn lerarenopleiders
aangeraden om leeromgevingen te baseren op
systematisch (taakgericht) ontwerp.
Zeker in de lerarenopleiding, waar toekom-
stige leraren worden opgeleid om op een
taakgerichte manier Franse lessen te geven, is
het wenselijk om aan studenten het goede
voorbeeld te geven door hen op een taakge-
richte manier op te leiden (Van den Branden,
2006b). De bovenstaande aanbevelingen kun-
nen bijdragen aan het optimaal ontwikkelen
van professionele kennis van leraren en bijge-
volg aan de kwaliteit van het onderwijs dat
leraren verstrekken en het leren van leerlin-
gen (Baumert et al., 2010; Konig & Pflanzl,
2016; Kunter et al., 2013; Park et al., 2011;
Voss et al., 2011).
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Abstract

Two interventions aiming at the development
of professional knowledge to teach French in
primary education

Teacher professional knowledge is important
because of its strong influence on educational
quality and student learning. It is unclear how
teacher education can optimally contribute to the
development of professional knowledge. This
article presents two intervention studies on
professional knowledge of French (PCK, PK and
CK). The studies investigate whether a
systematically designed, task-based approach
contributes to the development of professional
knowledge, whether it is necessary to explicitly
present PCK, PK and CK in teacher education,
and whether an integrated presentation of PCK,
PK and CK leads to better results than a
segregated presentation. PCK, PK and CK
instruments were developed. The studies
followed quasi-experimental designs. The results
show that a task-based approach is desirable in
teacher education, that it is necessary to explicitly
present PCK, PK and CK to pre-service teachers,
and that an integrated approach does promote
PCK development more than a segregated
approach.

Keywords: professional knowledge, pedagogical
content knowledge, foreign language, intervention
study.



