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VOORWOORD

Voor u ligt de thesis ‘Beter Leren...Hoe Dan???’. Op de Capellenborg heb ik onderzoek gedaan naar de
wijze waarop formatief toetsen bijdraagt aan betekenisvol leren en zelfregulatie. Deze thesis is
geschreven in het kader van mijn afstuderen aan de opleiding Master Learning and Innovation aan de
Hogeschool Windesheim te Zwolle en in opdracht van de directeur van de Capellenborg te Wijhe.

Het onderzoek is uitgevoerd in de periode juni 2017 tot en met maart 2018. Samen met zeven collega’s
hebben we een interventie met formatief toetsen ontworpen, uitgevoerd, bijgesteld en tot slot is de
interventie geévalueerd.

Mijn dank gaat uit naar de zeven collega’s, met wie ik samen een onderzoeksgroep heb gevormd op
de Capellenborg. Ik heb veel waardering voor jullie medewerking en bijdrage aan dit onderzoek. Op
woensdagmiddag, wanneer bijna de hele school leeg was, hebben we samen nagedacht en gewerkt
aan nog beter onderwijs!

Dank gaat ook uit naar Greta de Wit. Als onderzoeksdocent van de thematische onderzoeksgroep,
waar dit onderzoek deel van uit maakt, heb je ons heel goed begeleid in het doen van een onderzoek.
Met name heb ik waardering voor je feedback. Hierdoor werd ik steeds weer uitgedaagd om het
onderzoek naar een hoger niveau te tillen.

Jarno Zwiers, ook veel dank aan jou! Je bent voor mij een echte critical friend geweest. Heel
consciéntieus en trouw heb je me steeds weer voorzien van feedback op mijn tussenproducten en
eindproduct.

Tot slot wil ik mijn man en mijn kinderen bedanken voor al het geduld dat ze hebben gehad. De vraag
‘Mam, ga je weer eens lekker koken uit een kookboek?’ kan na het afronden van dit onderzoek eindelijk
weer eens met een ‘ja’ worden beantwoord.

Veel plezier met lezen.
Hannelore van Dorsten

Wijhe, 22 juni 2018
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Ten behoeve van de leesbaarheid is in dit onderzoeksrapport in veel gevallen bij de verwijzing naar
personen gekozen voor het gebruik van ‘hij’. Het spreekt vanzelf dat hier ook ‘zij’ gelezen kan worden.

omslag afbeelding: Bennett, 2014
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SAMENVATTING

In dit onderzoek wordt antwoord gegeven op de vraag: ‘Op welke wijze draagt formatief toetsen bij
aan betekenisvol leren en zelfregulatie volgens leerlingen en docenten’. Het onderzoek vindt plaats op
de Capellenborg; een kleine middelbare school in Wijhe. De school hecht veel waarde aan het creéren
van een leeromgeving, waarbij er aandacht is voor eigenaarschap en zelfregulatie en waarbij de
verbinding wordt gezocht naar de maatschappij (Capellenborg, 2016). Formatief toetsen wordt ingezet
om te onderzoeken welke bijdrage deze vorm van toetsen levert aan betekenisvol leren en
zelfregulatie.

Het onderzoek maakt deel uit van een thematische onderzoeksgroep ‘Samen vorm geven aan
betekenisvol leren door formatief te toetsen’, waaraan 10 studenten van de Master Learning &
Innovation van de Hogeschool Windesheim deelnemen.

De vorm van het onderzoek is een collaboratief ontwerpgericht onderzoek. De interventie is
ontworpen aan de hand van ontwerpprincipes die door de thematische onderzoeksgroep zijn
ontworpen. De interventie is uitgevoerd op de Capellenborg door zeven docenten en de onderzoeker
in de periode van november 2017 tot en met februari 2018. Na de uitvoering van de interventie heeft
er een evaluatie plaatsgevonden bij zowel leerlingen als docenten.

De uitkomsten van het onderzoek laten zien dat leerlingen meer inzicht krijgen in het leerproces en
daardoor meer betrokken zijn bij de leerinhoud. Leren wordt hierdoor betekenisvoller. Ook zijn
leerlingen meer betrokken bij de verschillende fasen van zelfregulatie (Zimmerman, 2013).

Het goed uitvoeren van de verschillende fasen van formatief toetsen is volgens docenten niet
gemakkelijk. Leerlingen zijn niet gewend te reflecteren en elkaar feedback te geven. Hierdoor is hier
de rol van de docent heel belangrijk en daarmee ook vrij intensief. Daarnaast is een goed
klassenmanagement belangrijk om de verschillende strategieén van formatief toetsen goed uit te

voeren.
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HOOFDSTUK 1: INLEIDING

1.1 CONTEXT, AANLEIDING EN VERANTWOORDING VAN HET GEKOZEN ONDERWERP
Formatief toetsen

Formatief toetsen, het lijkt wel ‘in’ te zijn. Op veel

onderwijssites zie je voorbeelden van docenten die met : Cape"enborg
behulp van digitale tools formatieve toetsen inzetten in

hun lessen. Op Facebook kun je groepen ‘liken’, zoals

‘Actief leren zonder cijfers’. Het is een hot item.

Er zijn talloze studies verschenen over formatief
toetsen. In een aantal landen, zoals lerland, de
Verenigde Staten en het Verenigd Koninkrijk is
formatief toetsen ingebed in het onderwijsprogramma.
In Nederland is formatief toetsen, ondanks de vele
beschikbare studies, niet structureel verwoord in de
verschillende curricula van scholen (Sluijsmans, Joosten-ten Brinken, & van der Vleuten, 2013).

In het voortgezet onderwijs in Nederland zijn we veelal gewend te werken met summatieve toetsen;
een toets wordt ingezet als afsluiting of als een conclusie van het leren. Bij formatief toetsen worden
toetsen tijdens het leerproces gebruikt om het leren verder te helpen, het leren wordt gevormd
(Sluijsmans & Kneyber, 2016).

Betekenisvol leren

Betekenisvol leren vindt plaats als een leerling de kennis kan toepassen in een nieuwe situatie,
bijvoorbeeld in de maatschappij (Mayer, 2002). Er is ook sprake van betekenisvol leren als de leerling
de kennis kan koppelen aan zijn persoonlijke interesse (Van Oers, 2007). Er ontstaat een persoonlijke
binding met de kennis.

Zelfregulatie

Met zelfregulatie wordt het realiseren van doelgericht en passend gedrag bedoeld (Thijs, Fisser, &
Hoeven, 2014). Zelfregulering is een combinatie van verschillende componenten (Zimmerman, 2013).
Het gaat hier om het stellen van realistische doelen, doelgericht handelen en monitoren van het
proces, kunnen reflecteren en feedback adequaat benutten.

Dit onderzoek gaat over betekenisvol leren door formatief te toetsen, waarbij het zelfregulerend
vermogen van de leerling wordt gestimuleerd. In hoofdstuk 2 wordt nader ingegaan op de begrippen
formatief toetsen, betekenisvol leren en zelfregulatie.
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1.2 THEMATISCHE ONDERZOEKSGROEP

Het onderzoek vindt plaats op de Capellenborg. Dit onderzoek is onderdeel van de thematische
onderzoeksgroep (TOG): ‘Samen vorm geven aan betekenisvol leren door formatief te toetsen’. De
TOG bestaat uit docenten die lesgeven op verschillende typen onderwijs en de master Learning and
Innovation volgen.

Onderzoek vooraf

Door de TOG is een vooronderzoek gedaan. Er is in beeld gebracht wat er beschreven staat in de visie
over betekenisvol leren en formatief toetsen. Door gesprekken te voeren met docenten werd duidelijk
wat de bekendheid en de ervaring is met formatief toetsen. Daarnaast zijn ook leerlingen en studenten
(vanaf nu alleen aangeduid met de term leerlingen) op de verschillende scholen gevraagd naar de
beelden die zij hebben bij betekenisvol leren. In bijlage A staat de beschrijving van het vooronderzoek,
dat is uitgevoerd op de verschillende scholen van de TOG.

1.3 CAPELLENBORG

Onderzoek vooraf op de Capellenborg

Er is aan vijf docenten gevraagd of het begrip formatief toetsen bij hen bekend is. Opvallend is dat het
begrip formatief toetsen bij geen van de vijf ondervraagde docenten bekend is.
Na enige uitleg blijkt dat een aantal docenten diagnostische toetsen wel inzet
ter bevordering van het leerproces van de leerling.

De gesprekken met leerlingen over lessen waarin zij het meest leren en

waarover ze het meest enthousiast zijn, hebben plaatsgevonden in alle klassen

van de bovenbouw havo (50 leerlingen). Veel leerlingen vinden het belangrijk
voor een leerzame les dat er naast een goede uitleg ook veel ruimte is voor zelfstandig werken. Het
hebben van ‘veel vrijheid, een ‘relaxte’ sfeer, waarin veel ruimte is voor zelfstandig werken’ wordt vaak
genoemd.

Visie Capellenborg

Toetsbeleid

In de visie van de Capellenborg staat formatief toetsen niet letterlijk benoemd. Wel wordt in het
schoolplan ingegaan op het toetsbeleid. Hierin staat verwoord dat het toetsbeleid gericht is op de
ontwikkeling van de leerling. De toetsen op de Capellenborg hebben een opbouw in verschillende
cognitieve niveaus. Er wordt hiervoor het RTTI-systeem gebruikt (Drost & Verra, 2015). Het RTTI-
systeem hanteert verschillende cognitieve niveaus. R staat voor Reproductie, T1 staat voor
Toepassing in vergelijkbare situaties, T2 staat voor Toepassing in nieuwe situaties, | staat voor
Inzicht. Middels dit RTTI-systeem, dat wordt gebruikt bij de summatieve toetsen wil de Capellenborg
het leerproces transparant maken. Leerlingen en docenten kunnen hierdoor het leren beter sturen
en verantwoorden. De school hanteert een doorlopende leerlijn, met als stip op de horizon steeds
meer verdieping van het leren: steeds minder Reproductie en steeds meer Toepassing 2 en Inzicht.
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Betekenisvol leren

In het schoolplan staat verwoord dat een van de pijlers, waar de Capellenborg de komende jaren haar
aandacht op wil richten, eigenaarschap is (Capellenborg, 2016). Eigenaarschap creéren bij een leerling
betekent dat een leerling niet alleen weet wat hij moet doen om

iets te leren, maar dat hij het ook zo voelt (Van Oers, 2009a).

Daarnaast wordt in het schoolplan de nadruk gelegd op het belang

van het creéren van een leeromgeving voor een leerling die net zo

groot, divers en kansrijk is als de wereld waarin hij leeft. De leerling

leert overal en van iedereen. Leren in de 21e eeuw gaat dan ook verder dan de muren van de school.
Hoewel betekenisvol leren niet letterlijk benoemd wordt in de visie, wordt de nadruk gelegd op het
belang van de link met de maatschappij en de link met de persoonlijke binding (eigenaarschap).

Zelfregulatie

Een tweede pijler waar de Capellenborg de komende jaren haar aandacht op wil richten is werken met
21°¢ eeuwse vaardigheden (Capellenborg, 2016). De vaardigheid zelfregulatie wordt door het
docententeam gezien als een van de belangrijkste vaardigheden om een leerling voor te bereiden op
de toekomst. Collega’s willen graag dat leerlingen zelfstandiger worden, zelfsturing kunnen geven aan
hun leerproces. Docenten vinden een schoolbrede aanpak belangrijk bij het ontwikkelen van deze
vaardigheid, omdat ze nu ervaren dat de leerlingen niet zelfstandig genoeg zijn.

Ontwerpgericht onderzoek

Op de Capellenborg wordt veel waarde gehecht aan het creéren van een leeromgeving waarbij er
aandacht is voor eigenaarschap en zelfregulatie en waarbij de verbinding wordt gezocht naar de
maatschappij. Op dit moment ervaren docenten dat leerlingen niet zelfsturing kunnen geven aan hun
leerproces. Er is weinig eigenaarschap in het leerproces van de leerling en daarmee is er niet altijd
sprake van betekenisvol leren.

De interventie formatief toetsen wordt ingezet. Tijdens de verschillende fasen van formatief toetsen
worden leerlingen actief gestimuleerd tot het stellen van doelen en op het reflecteren op hun eigen
leren door middel van selfassessment en peerassessment.

Door het stellen van doelen en reflectie krijgen leerlingen beter zicht op welke stappen zij kunnen
nemen om hun leerproces te monitoren en hoe ze hun doel(en) kunnen bereiken en wordt leren voor
hen betekenisvoller.

Door de formatieve toetsing zal een leerling meer eigenaarschap ervaren over zijn of haar leerproces
en handvatten krijgen om sturing te geven aan dit leerproces, waardoor er meer sprake is van
zelfregulatie. De interventie wordt uitgevoerd door zeven docenten en de onderzoeker. Samen maken
ze deel uit van de onderzoeksgroep, die op de Capellenborg een ontwerpgericht onderzoek doet.
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1.4 DOELSTELLING

De centrale focus van de TOG is leren betekenisvoller maken. Specifiek voor de

Capellenborg wordt de focus gelegd op het zelfregulerend vermogen
Dit onderzoek draagt bij
aan het zelfregulerend
vermogen van de leerling
op de Capellenborg. Het onderzoek, dat op de Capellenborg wordt uitgevoerd, heeft de volgende

stimuleren, waardoor leren betekenisvoller wordt. De doelstelling van de TOG
is leren betekenisvoller maken door samen met collega’s formatief te toetsen.

doelstelling:

Leren betekenisvoller maken door samen met collega’s formatief te toetsen, waarbij het zelfregulerend
vermogen van de leerling wordt gestimuleerd.

1.5 ONDERZOEKSVRAAG EN DEELVRAGEN

De onderzoeksvraag luidt als volgt:

OP WELKE WIJZE DRAAGT FORMATIEF TOETSEN BIlJ AAN BETEKENISVOL LEREN EN ZELFREGULATIE
VOLGENS LEERLINGEN EN DOCENTEN ?

De deelvragen:

1. Hoe wordt de interventie met formatief toetsen vormgegeven op de Capellenborg op basis van
de gekozen ontwerpeisen?

2. Hoe wordt de interventie met formatief toetsen uitgevoerd gedurende de interventieperiode?
Hoe waarderen de leerlingen en de docenten de interventie met formatief toetsen in relatie
tot betekenisvol leren en zelfregulatie?

4. Watis er volgens de leerlingen en de docenten verder of meer nodig om betekenisvol leren en
de zelfregulatie te stimuleren met behulp van formatief toetsen?

Bij het inzetten van het formatief toetsen wordt de nadruk gelegd op het stimuleren van het
zelfregulerend vermogen als onderdeel van betekenisvol leren.

HANNELORE VAN DORSTEN - S900925 — ENLI-CMT.xx.13 10



HOOFDSTUK 2: THEORETISCHE VERDIEPING

In deze literatuurverkenning zijn er verschillende constructen die, in het belang van het onderzoek,
nader gedefinieerd moeten worden. Het gaat hier om de kernbegrippen formatief toetsen,
betekenisvol leren en zelfregulatie. Na de beschrijving van de verschillende kernbegrippen wordt het
verband tussen deze begrippen beschreven. Het hoofdstuk wordt afgesloten met de ontwerpprincipes

voor de interventie, die zijn gegenereerd uit de theorie.

2.1 FORMATIEF TOETSEN

In de afgelopen jaren is er veel geschreven over formatief toetsen. Brookhart (2007) heeft in een
reviewstudie omschreven dat er sprake is van formatief toetsen als de informatie over het leerproces
door leraren wordt gebruikt voor onderwijsbeslissingen en door leerlingen wordt gebruikt om hun
leren te bevorderen en te motiveren. Om die informatie over het leerproces goed te kunnen monitoren
en bij te sturen is het van belang dat het zowel voor de docent als de leerling helder is (Black & Wiliam,
2009):

1. Waar de leerling naar toe gaat?
2. Waar de leerling nu staat?
3. Hoe de leerling in de gewenste situatie komt?

Het antwoord op de eerste vraag, waar de leerling naar toe gaat, wordt feedup genoemd. De leerling
weet waar hij nu staat, door de juiste feedback. De stappen die hij moet nemen om in de gewenste
situatie te komen, begrijpt hij door de feedforward. Deze drie verschillende vormen van feedback
(feedup, feedback en feedforward) wordt ook wel effectieve feedback genoemd (Hattie & Timperley,
2007). Bij het geven van effectieve feedback bij formatief toetsen kan zowel de docent, de

medeleerling en de leerling een rol hebben (Black & Wiliam, 2009).

Om te bewerkstelligen dat het leren van de leerling wordt bevorderd en dat leerlingen worden
gemotiveerd bij het formatief toetsen, stellen Black and Williams (2009) dat er vijf strategieén moeten

plaatsvinden bij formatief toetsen in de les:

1. Verhelderen van leerdoelen en delen van criteria voor succes.
Het bewerkstelligen van effectieve groepsdiscussies en activiteiten die bewijs leveren voor
leren.

3. Feedback geven gericht op verder leren.

4. Het activeren van leerlingen als belangrijke informatiebronnen voor elkaar.

5. Hetactiveren van leerlingen in het stimuleren van eigenaarschap over hun eigen leren.

In onderstaande tabel worden de vijf strategieén en de drie feedbackvragen weergegeven in een

schema.
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Waar werkt de Waar staat de student | Hoe komt de student
student naar toe? nu? naar de gewenste
situatie?

Leraar 1. Verhelderen van 2. Het bewerkstelligen | 3. Feedback geven
leerdoelen en delen van effectieve gericht op verder
van criteria voor groepsdiscussies en leren
succes. activiteiten die bewijs

leveren voor leren.

Medestudent Begrijpen en delen 4. Het activeren van leerlingen als belangrijke
van leerdoelen en informatiebronnen voor elkaar.
criteria voor succes.

Student Begrijpen van 5. Het activeren van leerlingen in het stimuleren
leerdoelen en criteria | van eigenaarschap over het eigen leren.
VOoor succes.

Tabel 2.1. Aspecten van formatief toetsen. Aangepast overgenomen uit: Developing the theory of formative assessment
(p.5) door P. Black and D. William, 2009, Educational Assessment, Evaluation and Accountability.

Alsin de les de vijf strategieén worden doorlopen van formatief toetsen, waarbij er effectieve feedback
wordt gegeven, heeft een leerling een goed beeld van welke stappen hij of zij moet nemen om het
beoogde doel te halen. Hierdoor ervaart hij eigenaarschap van zijn leerproces. Formatief toetsen
ondersteunt leerlingen in het ontwikkelen van onafhankelijkheid en autonomie (McDowell, Wakelin,
Montgomery, & King, 2011).

Formatief toetsen effectief inzetten in de les blijkt niet eenvoudig (Schildkamp, Heitink, Kleij,
Hoogland, Dijkstra, & Kippers, 2014). Factoren die van invloed zijn op het succesvol implementeren
van formatief toetsen, zijn factoren die betrekking hebben op de toets, de docent, de leerling en de
context. Zo moet de formatieve toets goed aansluiten bij het curriculum, de leerdoelen en het niveau
van de leerling. Voor docenten blijkt een positieve houding ten aanzien van formatief toetsen van
belang. Daarnaast moet de docent beschikken over voldoende kennis en vaardigheden over formatief
toetsen. De leerling moet in staat zijn zelfstandig te reflecteren op zijn leerproces. Hij moet feedback
kunnen geven en kunnen ontvangen en hij moet actief betrokken worden tijdens het proces van
formatief toetsen. Tot slot is het belangrijk te kijken naar de context. Op een school is een cultuur
waarbij er veel wordt samengewerkt en waar ruimte is te experimenteren, een belangrijke voorwaarde
voor het effectief inzetten van formatief toetsen.

Formatief toetsen op de Capellenborg

Op de Capellenborg wordt er nog relatief weinig formatief getoetst, zo bleek ook uit het
vooronderzoek. Een klein aantal docenten heeft er al wel ervaring mee, zij werken ook mee aan dit
onderzoek. Deze docenten doorlopen vaak niet alle vijf strategieén, zoals weergegeven in tabel 2.1; de
strategie ‘Het verhelderen van leerdoelen en het delen van criteria voor succes’, is een strategie die
sinds kort veel onder de aandacht is geweest bij de docenten op de Capellenborg. Reden hiervoor is
een project dat heeft plaatsgevonden, gedurende de periode van dit onderzoek. Het project, de
Persoonlijke OntwikkelingsWeek (POWeek), had als doel de zelfregulatie van de leerling te stimuleren.
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Tijdens deze week mochten leerlingen uit een aantal klassen zelf keuzes maken in het rooster. Een van
de taken van de docent was gedurende deze week alle vakinhoudelijke leerdoelen en succescriteria
van de lesstof te omschrijven en te delen met de leerling. Ook het geven van effectieve feedback, in
de rol als leercoach, heeft veel aandacht gekregen.

Gulikers en Baartman (2017) onderschrijven hoe moeilijk het

blijkt om formatief toetsen daadwerkelijk te implementeren. In  “Als een leerling weet wat hij of zif moet

hun reviewstudie onderzoeken zij de kernrol van de docent bij ~ ¢0¢/ /1 een bepaalde situatie en het ook

zo voelt, dan is er sprake van
betekenisvol leren’ (Van Oers, 2009).

formatief toetsen. Door de focus te leggen op de gedragingen
van de docent wordt er inzicht gegeven in wat en hoe een docent
aan een meer formatieve toetspraktijk vorm kan geven. De vijf strategieén van formatief toetsen uit
tabel 2.1 zijn door Gulikers en Baartman vanuit typische docentgedragingen omschreven:

Fase1:

Verwachtingen
verhelderen

Fases:
Fase 2:

Vervolgacties Studentreacties
ondernemen: ontlokken en

onderwijs & leren verzamelen
aanpassen

Fase 4: Fase 3:
Communiceren met
studenten over
resultaten

Reacties analyseren
eninterpreteren

Figuur 2.1 De formatieve toetscyclus. Overgenomen uit “Doelgericht professionaliseren : formatieve toetspraktijken met
effect | Wat DOET de docent in de klas ?” door J. Gulikers en L. Baartman, 2017. NRO-PPO.

Gulikers en Baartman (2017) concluderen dat het van belang is voor een effectieve formatieve toetsing
dat docenten de formatieve toetscyclus goed en meerdere malen doorlopen.

2.2 BETEKENISVOL LEREN

Betekenisvol leren is niet te omschrijven in één definitie. Het construct betekenisvol leren omvat
verschillende kenmerken. In deze paragraaf worden drie kenmerken van betekenisvol leren
besproken.

Een eerste kenmerk van betekenisvol leren is de link tussen de kennis en de maatschappij. Zodra een
leerling zicht heeft op de verbinding tussen vakinhoud en hoe deze vakinhoud hem helpt de wereld
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buiten beter te begrijpen is er sprake van betekenisvol leren (Volman, 2006). ‘Je zit niet op school
omdat het moet, maar om te leren dat je antwoorden kunt zoeken op vragen en oplossingen kunt
vinden voor problemen die in de wereld spelen’ (Volman, n.d.).

Er is ook sprake van betekenisvol leren als de leerling het onderwerp aan zijn persoonlijke interesse
kan koppelen (Van Oers, 2007). De persoonlijke binding is het tweede kenmerk van betekenisvol leren.
Van Oers benadrukt dat het gaat om zowel kennis die gekoppeld is aan de maatschappij, als kennis
waaraan een persoonlijke waarde kan worden toegekend. Er ontstaat eigenaarschap, zodra er een
sterke persoonlijke binding ontstaat (Van Oers, 2009a). Door het gevoel van eigenheid en
verbondenheid, worden handelingen voor een leerling daden: “Betekenisvol leren is leren dat leidt tot
handelen met de kwaliteit van ‘daden’” (Van Oers, 2009b p.7).

Het derde en tevens laatste kenmerk is dat het bij betekenisvol leren gaat om een hogere orde van
leren. De geleerde kennis kan succesvol worden toegepast in verschillende situaties. Met name
situaties waarbij er sprake is van een succesvol probleem oplossend vermogen (Mayer, 2002). Een
hogere orde van leren wordt ook wel diep leren genoemd. Het gaat hier om het vermogen om kritisch
te analyseren en te studeren waarbij nieuwe kennis, feiten en ideeén wordt gekoppeld aan bestaande
kennis, feiten en ideeén (Maree, 2013).

Betekenisvol leren in het voortgezet onderwijs

In Nederland is een groot aantal leerlingen in het voortgezet onderwijs weinig gemotiveerd om te leren
(Inspectie van het onderwijs, 2014). De Nederlandse leerling is minder gemotiveerd om te leren dan
leerlingen in andere landen (Inspectie van het Onderwijs, 2017b). Leerlingen gaan graag naar school
om elkaar te ontmoeten. Voor de lessen die ze volgen zijn ze minder gemotiveerd, ze ervaren het als
een verplichting (Inspectie van het Onderwijs, 2017a). Het belang van betekenisvol leren wordt
hierdoor onderstreept. Een leerling die een persoonlijke binding kan leggen met de stof die hij of zij
leert, ervaart eigenaarschap en is betrokken. Deze leerling zal de les minder als een verplichting

ervaren.

Betekenisvol leren op de Capellenborg

Uit het vooronderzoek is gebleken dat leerlingen de lessen het leukst en het meest leerzaam vinden
als er naast een goede uitleg ook veel vrijheid is. Onder vrijheid wordt verstaan dat een leerling zelf
mag bepalen of hij of zij uitleg volgt of zelfstandig aan het werk gaat op school. De Capellenborg
voorziet in het rooster geen momenten waarop de leerling zijn of haar eigen tijd mag indelen.

2.3 ZELFREGULATIE

Met zelfregulatie wordt het realiseren van doelgericht en passend gedrag bedoeld (Thijs et al., 2014).
Een schoolvoorbeeld van een goed zelfregulerende leerling zou als volgt kunnen worden omschreven:
‘Hij gaat de taak met een bepaald zelfvertrouwen tegemoet, stelt zichzelf doelen, is zich bewust van
de vaardigheden en kennis die hij wel of niet heeft, is proactief in het zoeken naar de benodigde
informatie, kan de juiste strategieén toepassen op het juiste moment, heeft inzicht in welke
strategieén wel of niet hebben gewerkt en gebruikt deze informatie voor een volgende taak’
(Boekaerts & Corno, 2005; Tay, 2015; Zimmerman, 1990).
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Zimmerman heeft drie fases onderscheiden bij zelfregulatie. Een fase voorafgaand aan de taak, de
vooruitkijkfase, een fase tijdens de taak, de uitvoerfase en de fase na het volbrengen van de taak, de
zelfreflectiefase (Zimmerman, 2013). Deze verschillende fases van zelfregulering heeft Zimmerman in
een model geplaatst, figuur 2.2. Om het causale verband te benadrukken tussen het proces van
zelfregulatie, het geloof in eigen kunnen en de resultaten zijn de verschillende fases cyclisch

weergegeven.

Performance Phase

Self-Control
Self-instruction
Imagery
Attention focusing
Task strategies
Environmental
Help s:

tructuring
ing

Self-Observation
Metacognitive monitoring
Self-recording

Self-Reflection Phase

Forethought Phase

Task Analysis Self-Judgment
Goal setting Self-evaluation
Strategic planning Causal attribution
Self-Motivation Self-Reaction

Beliefs/Values

Self-efficacy

Self-satisfaction/affect
Adaptive/defensive

Outcome e
Task in
Goal orientation

2ctancies

alues

Figuur 2.2. Fases en sub-processen van zelfregulatie. Overgenomen uit From Cognitive Modeling to Self-Regulation: A Social
Cognitive Career Path (p.9) Zimmerman, B. J, 2013, http://doi.org/10.1080/00461520.2013.794676

Zelfgestuurd leren

In een school gaat het om zelfregulatie van het leren: zelfgestuurd leren. Het gaat om het zelfstandig
leren, waarbij je je verantwoordelijk voelt en waarbij je sturing geeft aan je eigen leerproces (Kostons,
Donker, & Opdenakker, 2014).

Zelfgestuurd leren houdt in dat een leerling beschikt over cognitieve leerstrategieén, metacognitieve
strategieén en motivationele leerstrategieén (Kostons et al., 2014). De cognitieve leerstrategieén
worden ingezet in de uitvoerfase: leerlingen leren en onthouden nieuwe kennis die aansluit op
bestaande kennis. Metacognitieve leerstrategieén vinden plaats in alle drie de fases van het
zelfregulatiemodel (figuur 2.2). Het zijn leerstrategieén om de cognitie te onthouden en te reguleren
(Vegt, 2017). De motivationele leerstrategieén gaan over de motivatie van de leerling: in hoeverre wil
een leerling de taak uitvoeren en in hoeverre kan de leerling zichzelf motiveren om aan de taak te
werken? Omdat metacognitieve en affectieve leerstrategieén vooral van grote invloed zijn op
zelfregulatie, worden deze strategieén in de volgende paragrafen nader besproken (De Boer, Donker-
Bergstra, Kostons, Korpershoek, & Van der Werf, 2013).
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Metacognitieve leerstrategieén

Om een leerling op het gebied van leren te laten zelfreguleren zijn metacognitieve leerstrategieén
nodig. Dit zijn strategieén van een hogere orde. Het zijn executieve functies die plaatsvinden in het
voorste gedeelte van de hersenen van een adolescent: de

prefrontale cortex. Deze prefrontale cortex is bij adolescenten

nog niet volgroeid. Dit gedeelte van de hersenen neemt haar

volwassen vorm aan rond de leeftijd van 25 jaar (Crone, 2008).

Omdat de prefrontale cortex nog niet volgroeid is zijn

activiteiten, waarbij juist dit gedeelte van de hersenen worden gebruikt, voor een adolescent moeilijk
uit te voeren. Hoewel metacognitieve leerstrategieén niet gemakkelijk worden aangeleerd, is het
echter wel mogelijk (Jolles, 2016). Zo kan, volgens Jolles, de prefrontale cortex zich wel goed
ontwikkelen als de adolescent veel ervaring op doet. Hiervoor zou een adolescent zowel thuis als op
school leer- en ontwikkelmogelijkheden moeten krijgen. Op school is coaching door de docent nodig
op het gebied van de aanpak van de taak om een leerling zelfstandig te laten leren. De docent geeft
dan de juiste feedback en tips over hoe een leerling een taak aanpakt. Op deze wijze kan een leerling
de executieve functies trainen.

Motivationele leerstrategieén
Bij motivationele leerstrategieén, ook wel affectieve leerstrategieén genoemd, gaat het over de
motivatie van de leerling. Motivatie speelt een belangrijke rol bij zelfregulatie. De
zelfdeterminatietheorie van Ryan en Deci (2000) benadrukt het
belang van motivatie bij zelfregulatie; als een leerling intrinsiek
gemotiveerd is, is een leerling eerder in staat tot zelfregulatie
(Kostons et al., 2014). De intrinsieke motivatie om te willen
zelfreguleren kan verschillen. Boekaerts en Corno (2005) onderscheiden drie processen van
zelfregulatie, met elk een andere motivatie om zelfregulatie te ontwikkelen: top-down zelfregulatie,
bottom-up zelfregulatie en het gebruik van volitional strategieén. Bij top-down zelfregulatie heeft de
leerling voor zichzelf doelen gesteld, de leerling is gemotiveerd door eigen persoonlijke interesse,
waarden en verwachtingen, de leerling is gemotiveerd omdat hij wil groeien. Van bottom-up regulatie
is er sprake als het doel van de leerling is zich goed te voelen: ‘wel being’. Een leerling voelt zich
bijvoorbeeld goed als hij net zo hoog scoort als zijn medeleerling. Deze vorm van zelfregulatie is meer
gericht op het behouden van een ‘goed gevoel’ dan persoonlijke groei. Tot slot kan een leerling
gemotiveerd raken om te komen tot zelfregulatie door het gebruik van volitional strategieén (volition
= wilskracht). Doordat leerlingen gedurende hun leerproces inzicht krijgen in welke strategieén voor
hen effectief zijn, zijn ze gemotiveerd, ze krijgen zelfvertrouwen omdat ze verwachten dat ze hun taak
succesvol kunnen voltooien.

Zelfregulatie ontwikkelen

Volgens Kirschner en Van Merrienboer (2013) is zelfregulatie voor jonge adolescenten niet mogelijk,
omdat het hen aan de nodige kennis en vaardigheden ontbreekt waarover ze kunnen zelfreguleren.
Omdat de te leren kennis nieuw voor hen is, kunnen zij niet inschatten wat de vereiste beheersing
precies inhoudt. Hierdoor is het voor leerlingen niet mogelijk zelf in te schatten welke activiteiten nodig
zijn, om op het juiste beheersingsniveau te komen. Andere onderzoeken laten zien dat iedere leerling
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zich wel kan ontwikkelen in deze vaardigheid. Al in 2002 hebben Pintrich & Zusho aangetoond dat het
geven van de juiste feedback als essentieel wordt gezien om zelfregulatie van de leerling te stimuleren
en te bevorderen (Pintrich & Zusho, 2002). Dit wordt ook weer in een recent onderzoek bevestigd door
Jolles (2016). Nicol en MacFarlane hebben zeven principes vastgesteld om feedback te faciliteren in de
les (2006):
1. De leerling wordt duidelijk gemaakt hoe je tot een goede prestatie kan komen (doelen,
succescriteria, verwachte niveau).
2. De ontwikkeling van selfassessment bij de leerling wordt gestimuleerd.
3. Erissprake van een hoge kwaliteit van informatie naar de leerling over zijn leerproces.
4. Het gesprek over leren wordt gestimuleerd zowel tussen de docent en de leerling, als bij de
leerlingen onderling.
5. Het zelfvertrouwen en de eigenwaarde van de leerling wordt positief gestimuleerd.
6. Er worden mogelijkheden gecreéerd waardoor de leerling zicht heeft op waar hij nu staat in
het leerproces en hoe de leerling het gewenste doel kan halen.
7. De docent heeft de benodigde informatie om de instructie zonodig aan te passen.

Opvallend zijn de overeenkomsten tussen de vijf strategieén en de drie feedbackvragen uit tabel 2.1
die nodig zijn voor formatief toetsen en de zeven principes om feedback te faciliteren in de les,
teneinde zelfregulatie te stimuleren.

Zelfregulatie en de Capellenborg

Het onderwijs op de Capellenborg is op dit moment niet zo ingericht dat de leerling structureel
metacognitieve of motivationele strategieén krijgt aangereikt van de docent. De coaching, die volgens
Jolles nodig is om een tiener meer zelfstandig te laten worden, is niet ingebed in het onderwijssysteem.
Ook het stimuleren van top-down regulatie, waarbij de leerling zichzelf een doel stelt en waardoor het
leren meer betekenisvol kan worden, wordt op de Capellenborg niet structureel door docenten in de
les gedaan.
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2.4 SAMENHANG
Nu de kernbegrippen formatief toetsen, betekenisvol leren en zelfregulatie zijn gedefinieerd, wordt
in deze paragraaf de samenhang tussen deze kernbegrippen beschreven.

Formatief toetsen en betekenisvol leren

Door de verschillende fasen van formatief toetsen te doorlopen heeft een leerling beter zicht op het
monitoren van het leerproces teneinde zijn of haar leren te bevorderen, waardoor leerlingen
gemotiveerd raken (Sluijsmans et al., 2013). Als een leerling gemotiveerd raakt, dan weet een leerling
niet alleen wat hij moet doen, hij voelt het ook zo. Er ontstaat eigenaarschap en betrokkenheid. Leren
wordt hierdoor betekenisvol (Van Oers, 2009b). Zodra het leren wordt bevorderd, kan er verdieping
plaatsvinden bij het leren. Er is sprake van betekenisvol leren als deze verdieping plaatsvindt. Een
leerling kan dan de kennis toepassen in een nieuwe situatie (Mayer, 2002).

Formatief toetsen en zelfregulatie

De vijf strategieén van formatief toetsen stimuleren het zelfregulerend vermogen van de leerling. Door
het proces van formatief toetsen kan de leerling gebruik maken van volitional strategieén (Boekaerts
& Corno, 2005). Een leerling krijgt door de informatie over zijn leerproces een beter beeld van de
stappen die hij moet ondernemen om doelgericht te handelen (Sluijsmans et al., 2013). Doordat de
docent de verschillende fasen van formatief toetsen doorloopt in de les, krijgt een leerling inzicht in
welke strategieén voor hem effectief zijn en hij of zij krijgt daardoor meer zelfvertrouwen om hun taak
succesvol te kunnen voltooien. Formatief toetsen zorgt er voor dat de leerling meer betrokken raakt
bij de drie fasen van zelfregulatie: de vooruitkijkfase, de uitvoerfase en de zelfreflectiefase. Hierdoor
ontstaat eigenaarschap over het eigen leerproces (Tay, 2015).

Betekenisvol leren en zelfregulatie

Als een leerling de leerdoelen aan zijn persoonlijke interesse kan koppelen, dan ontstaat er
eigenaarschap. De leerling weet en voelt wat hij moet doen. Door deze vorm van top-
downzelfregulatie wordt er betekenisvol geleerd. De inzet is formatief toetsen. Door formatief toetsen
ontwikkelt een leerling zelfregulerende leerstrategieén. Hierdoor houdt de leerling de motivatie vast,
prestaties zullen verbeteren en de innerlijke drive zal groter worden voor een levenlang leren (Clark,
2012). De motivationele leerstrategieén voor zelfregulatie worden hier gestimuleerd (Kostons et al.,
2014).

2.5 ONTWERPPRINCIPES

Om formatief toetsen in te zetten in de lessen ter bevordering van betekenisvol leren en zelfregulatie
is het van belang te werken met principes die zijn gegenereerd vanuit de theorie over formatief
toetsen, betekenisvol leren en zelfregulatie. Er zijn twee soorten ontwerpprincipes geformuleerd:
ontwerpprincipes voor de inhoud van de interventie (tabel 2.2) en ontwerpprincipes voor de aanpak
van de interventie (tabel 2.3); deze laatste ontwerpprincipes hebben betrekking op de samenwerking

met collega’s. De ontwerpprincipes zijn samengesteld door de TOG.
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Ontwerpprincipes m.b.t. het ontwerp van de interventie:

Ontwerpprincipe

Uitleg

Bronnen

1. De interventie bevat
activiteiten in alle
fasen.

Fase 1: verwachtingen verhelderen.

Fase 2: studentreacties ontlokken en
verzamelen.

Fase 3: reacties analyseren en interpreteren.
Fase 4: communiceren met studenten over
resultaten.

Fase 5: vervolgacties ondernemen; onderwijs
en leren aanpassen.

Met de fasen wordt verwezen naar de
formatieve toets cyclus (Gulikers &
Baartman, 2017). Deze zijn te koppelen aan
het model over de vijf strategieén voor
formatief evalueren (Black & Wiliam, 2009).

2. De fasen worden
cyclisch uitgevoerd;

De verschillende fasen (fase 1 tot en met 5)
worden telkens opnieuw doorlopen. Na fase
5 volgt weer opnieuw fase 1.

Met de cyclus wordt verwezen naar
effectieve feedback (Hattie & Timperley,
2007), in combinatie met formatieve toets
cyclus (Gulikers & Baartman, 2017). Deze
fasen zijn te koppelen aan het model over
de vijf strategieén voor formatief evalueren
(Black & Wiliam, 2009).

3. De docent stimuleert
een actieve rol van de
leerling in de
verschillende fasen.

Voorbeelden van een actieve rol zijn samen
de succescriteria vaststellen, (eigen)
leerdoelen opstellen, elkaars werk
beoordelen, zelf leertaken kiezen op basis
van ontvangen feedback, etc.

Omdat we met formatief toetsen willen
bijdragen aan betekenisvol leren, vinden we
de actieve rol van de leerling belangrijk. Een
actieve rol stimuleert zelfregulatie en
eigenaarschap van de leerling.

Met de actieve rol wordt verwezen naar
0.a. de zeven principes om bij formatief
toetsen zelfregulatie te stimuleren (Nicol &
MacFarlane-Dick, 2006).

Met het eigenaarschap van betekenisvol
leren wordt verwezen naar de kenmerken
van betekenisvol leren (Van Oers, 2007,
2009b).

Met een actieve rol wordt verwezen naar
de rol die een leerling kan hebben in de
verschillende fasen van zelfregulatie
(Zimmerman, 2013).

Tabel 2.2: Ontwerpprincipes met betrekking tot het ontwerp van de interventie. Samengesteld door de TOG:
’Samen vorm geven aan betekenisvol leren door formatief te toetsen’.

Ontwerpprincipes m.b.t. de aanpak van de interventie

Ontwerpprincipe

Uitleg

Bronnen

4. Maak samen iets

5. Maak van het
innoveren een
leerproces

De onderzoeker en de docenten blijven
nadenken over inhoud en verloop van de
interventie. Hierdoor wordt eigenaarschap
van de betrokkenen bewerkstelligd.

6. Werk met een
urgent en intrigerend
vraagstuk

Een dringend vraagstuk geeft duidelijk richting
aan onderzoek. Voor dit onderzoek bij
Capellenborg is het vraagstuk: Hoe kunnen wij
het onderwijs zo inrichten dat er
geanticipeerd wordt op de veranderende
maatschappij, waarbij aandacht wordt
gegeven aan de 21° eeuwse vaardigheid
zelfregulatie.

7. Werk met een
planning

Met de planning wordt zowel verwezen naar
de overlegmomenten voor de collega’s om de
ervaringen met de interventie te bespreken
en naar de planning van formatief toetsen in
de les.

Hier is gebruik gemaakt van de bron
‘Ontwerpen van leeromgevingen voor
leren en innoveren’ (Verdonschot &
Keursten, 2010). Verdonschot & Keursten
hebben onderzoek gedaan naar
leerprocessen die belangrijk zijn bij
innoveren. Vanuit dit onderzoek zijn
patronen gevonden die innovatie
bevorderen en belemmeren. Er zijn elf
ontwerpprincipes geformuleerd. Uit deze
elf principes heeft de TOG 4 principes
gekozen die van toepassing zijn voor een
interventie met formatief toetsen.

Tabel 2.3: Ontwerpprincipes met betrekking tot aanpak van de interventie. Samengesteld door de TOG: ‘Samen
vorm geven aan betekenisvol leren door formatief te toetsen’.
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HOOFDSTUK 3: OPZET VAN HET ONDERZOEK

In dit hoofdstuk wordt de opzet van het onderzoek beschreven en de verantwoording van de
onderzoeksmethodologie.

3.1 INLEIDING EN KEUZE ONDERZOEKSSTRATEGIE

De onderzoeksvraag van de TOG: ’Samen vorm geven aan betekenisvol leren door formatief te toetsen’
van waaruit dit onderzoek deel maakt, heeft als centrale onderzoeksvraag ‘Op welke wijze draagt
formatief toetsen bij aan betekenisvol leren volgens leerlingen en docenten’. Om deze vraag te
beantwoorden is er gekozen voor een kwantitatief onderzoek gecombineerd met kwalitatief
onderzoek.

De vorm van het onderzoek is een collaboratief ontwerpgericht onderzoek. In figuur 3.1 wordt het
ontwerpgerichte onderzoek in grote lijnen weergegeven. Het onderzoek is collaboratief. De
ontwerpprincipes voor de interventie zijn gezamenlijk ontworpen door de TOG. De interventie op de
Capellenborg is gezamenlijk ontworpen en uitgevoerd door de onderzoeksgroep op de Capellenborg.
Het ontwerpen van de interventies op basis van de ontwerpprincipes is kenmerkend voor een
ontwerpgericht onderzoek (figuur 3.1). Een tweede kenmerk van een ontwerpgericht onderzoek is dat
de ontwikkelfase bestaat uit een aantal cycli (iteraties). Het cyclisch proces van het ontwikkelen en
evalueren van de interventie wordt in dit onderzoek verkort omdat de periode van het onderzoek
plaatsvindt gedurende het laatste studiejaar van de opleiding master Learning & Innovation. Een derde
kenmerk van een ontwerpgericht onderzoek is dat het theoriegericht is. De kennis die in de praktijk
wordt gegenereerd uit de evaluatie van de interventie geeft informatie over kenmerken van het
probleem en het oplossen van het praktijkprobleem. Een ontwerpgericht onderzoek is gericht op
verandering en niet zozeer op het vinden van algemeen geldende kennis (Munneke & Van Swet, 2017).
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stimuleren met
behulp van formatief

toetsen?

Figuur 3.1: Schematische weergave ontwerpgericht onderzoek en deelvragen

3.2 BESCHRIJVING INTERVENTIE

In deze paragraaf wordt deelvraag 1 beantwoord: Hoe wordt de interventie met formatief toetsen
vormgegeven op de Capellenborg op basis van de gekozen ontwerpeisen?

De interventie is ontworpen door de onderzoeksgroep op de Capellenborg tijdens de
ontwerpbijeenkomsten (ontwerpprincipe 4: ‘Maak samen iets’). In de verslagen van de twee
ontwerpbijeenkomsten wordt weergegeven hoe het ontwerp van de interventie tot stand is gekomen
(bijlage B). Wat betreft de aanpak van de interventie wordt er gewerkt met een urgent vraagstuk op
de Capellenborg: zelfregulatie bevorderen (ontwerpprincipe 6: 'Werk met een urgent en intrigerend
vraagstuk’). De basis van het ontwerp zijn de ontwerpprincipes, die zijn gemaakt door de TOG. De
interventie bestaat uit de verschillende fasen van formatief toetsen (ontwerpprincipe 1: ‘De
interventie bevat activiteiten in alle fasen’) en worden cyclisch doorlopen (ontwerpprincipe 2: ‘De
fasen worden cyclisch uitgevoerd’) gedurende de periode van het onderzoek. In alle fases zijn
activiteiten, waarbij de docent steeds een actieve rol stimuleert van de leerlingen in zijn of haar eigen
rol in het leerproces (ontwerpprincipe 3: ‘De docent stimuleert een actieve rol van de leerling in de
verschillende fasen’). In figuur 3.2 is de interventie in een schema weergegeven.
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DE VERSCHILLENDE FASEN (ZIE FIGUUR 3.2):

Fase 1: de vooruitkijkfase

De docent deelt de vakinhoudelijke leerdoelen met de leerlingen en verheldert deze, de leerling checkt
of hij de leerdoelen heeft begrepen van de lesstof. De leerling denkt na over zijn persoonlijke doelen
door middel van het beantwoorden van de vragen die worden gesteld bij "Waar werk ik naar toe?. Zie
vragenlijst ‘BETER LEREN...HOE DAN?’ (Bijlage C).

Fase 2 en 3: De uitvoerfase

De docent geeft een schriftelijke formatieve toets over de opgegeven lesstof. Voorafgaand aan de
toets geeft de leerling zichzelf een cijfer over de verwachte prestatie. Na het maken van de toets kijken
de leerlingen eerst onderling de toets na. De leerlingen vergelijken de antwoorden met elkaar en
proberen (evt. met het leerboek) het juiste antwoord te vinden. Na het onderlinge overleg tussen de
leerlingen deelt de docent de antwoorden met de klas. De docent geeft de nodige feedback op de
antwoorden. De leerling geeft zichzelf nu weer een cijfer, nu van het gemaakte werk en schrijft deze
twee cijfers op bij ‘Waar sta ik?’ in de vragenlijst.

Fase 4: De zelfreflectiefase

De docent heeft een klassengesprek ter stimulering van zelfreflectie van de leerling. De leerling
reflecteert op de formatieve toets en op het overleg met medeleerling met behulp van de vragen die
gesteld worden bij ‘Waar sta ik? in de vragenlijst.

Fase 5: De vooruitkijkfase.
De leerling omschrijft in de vragenlijst bij ‘Hoe kom ik daar’ nieuwe doelen naar aanleiding van reflectie
op het gemaakte werk.

De vragenlijsten ‘BETER LEREN...HOE DAN?’ komen in een mapje. Het mapje is eigendom van de
leerling. Omdat de leerlingen niet beschikken over een eigen device, is gekozen voor een interventie

op papier.

Een docentenexemplaar van ‘BETER LEREN...HOE DAN? staat in bijlage D.
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ZELFREGULATIE EN BETEKENISVOL LEREN BEVORDEREN DOOR FORMATIEF TOETSEN

FASE 1 FASE 2 & FASE 3 FASE 4 FASE 5
Waar werkt de | Waar is de leerling nu? Hoe komt de Vervolg->
leerling naar (Uitvoerfase &Feedback) leerling in de nieuwe doelen-
toe? gewenste > waar ga je
(Vooruitkijkfase situatie? naar toe
& Feedup) (Zelfreflectiefase | werken?

& Feedforward) | (Vooruitkijkfase

& Feedup)
DOCENT | Leerdoelen Docent Docent Docent heeft Pas je je
(docent) geeft geeft klassengesprek instructie aan?
formatieve antwoorden | stimuleert
toets: en de leerling tot het
normering. bedenken van
Geeft een strategie.
feedback op
gemaakte
werk.
MEDE- Na de toets De leerling Leerling
LEERLING :<ijke'n de b'gschrijft hoe hij omschr'ijft naar
eerlingen zijn leerdoelen aanleiding van
elkaars werk heeft gehaald het overleg evt.
naen (strategie) en nieuwe doelen.
vergelijken wat hij van zijn
leerlingen medeleerling
onderling de heeft geleerd
antwoorden tijdens het
Ze letten op overleg (evt.
de nieuwe
verschillende strategie)
antwoorden
en gaan
hierover in
gesprek.

LEERLING | Vooruitkijken, Geeft Leerling Leerling Leerling
Doelen zichzelf een geeft beschrijft het omschrijft naar
formuleren cijfer zichzelf een | verschil tussen aanleiding

voorafgaand cijfer het verwachte reflectie nieuwe
aan de toets (gehaalde cijferen doelen.
(verwachte cijfer) gehaalde cijfer.

uitkomst). En reflecteert

daarop.

Figuur 3.2: Beschrijving van de verschillende fases van de interventie: ‘BETER LEREN...HOE DAN?’

Behalve dat de vijf fases van formatief toetsen en de drie feedbackvragen in de interventie naar voren

komen, worden ook de drie fases van zelfregulatie de vooruitkijkfase, de uitvoerfase en de

zelfreflectiefase in de interventie geintegreerd (Black & Wiliam, 2009; Gulikers & Baartman, 2017,

Zimmerman, 2013). De vragenlijst (bijlage C) is een middel om tot reflectie te komen en

bewustwording van waar de leerling staat in het leerproces en hoe hij of zij stappen kan nemen om

het gewenste doel te halen. Het geheel zorgt ervoor dat de interventie , mits goed uitgevoerd, voldoet

aan de zeven principes die Nicol en MacFarlane hebben vastgesteld om feedback te faciliteren in de

les, teneinde zelfregulatie te stimuleren ( 2006).
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3.3 ONDERZOEKSGROEPEN

Thematische Onderzoeksgroep

De TOG bestaat uit 10 docenten die lesgeven op verschillende typen onderwijs en de master Learning
& Innovation volgen (tabel 3.1).

ONDERZOEKSPOPULATIE TOG
Onderzoeker Onderwijssector Aantal collega’s | Aantal leerlingen dat
dat betrokken is | betrokken is
Jarno Zwiers PO 5 74
Daphne Lodeweges — van Dijk POenVO 5 54
Marc Klapwijk VSO 5 47
Pieter Jan Hiemstra VSO 5 33
Esther Nahuis VO 7 132
Aline Stuut VO 6 232
Liesbeth de Ruijter VO 5 86
Hannelore van Dorsten VO 7 69
Valentina Devid VO 7 291
Gerda Brummel Hbo 9 65

Tabel 3.1 Overzicht van de onderzoekspopulatie van de TOG

In hoofdstuk 5 staat een overzicht van alle interventies die zijn uitgezet op de scholen die verbonden
zijn aan de TOG.

Onderzoeksgroep Capellenborg
De interventie wordt uitgevoerd door zeven docenten en de onderzoeker in drie klassen (tabel 3.2).
In welke klassen de interventie wordt uitgevoerd is in overleg met de betrokken docenten aan de hand
van de volgende criteria vastgesteld:

= De vakdocent uit de onderzoeksgroep geeft les aan de klas.

= De leerling gaat werken met het instrument bij minsten twee verschillende vakken.

= De interventie wordt uitgevoerd op minstens twee verschillende schoolniveaus.

HANNELORE VAN DORSTEN - S900925 — ENLI-CMT.xx.13 24



ONDERZOEKSGROEP CAPELLENBORG
Vakdocent Geslacht | Leeftijd Aantal jaren Vak Klas2 | Klas 2 Klas 3
docent ervaring in mavo | mavo2 | Havol
onderwijs 1
Docent 1 M 35 5 Biologie X
Docent 2 M 27 1 Natuur- X
scheikunde

Docent 3 M 34 12 Duits X
Docent 4 Vv 57 35 Frans X
Docent 5 M 25 5 Biologie X

Docent 6 Vv 52 15 Nederlands X X

Docent 7 Vv 58 15 Natuurkunde X
Onderzoeker Vv 45 23 Aardrijkskunde X

Tabel 3.2: Overzicht van de onderzoeksgroep Capellenborg

Klas 2 mavo 1 bestaat uit 22 leerlingen; 8 jongens en 14 meisjes, klas 2 mavo 2 bestaat uit 22 leerlingen;
10 jongens en 12 meisjes. Klas 3 havo bestaat uit 25 leerlingen; 10 jongens en 16 meisjes.

3.4 WZE VAN COMMUNICEREN

Leerlingen

De communicatie met de betrokken klassen over de interventie vindt plaats door de drie mentoren
van de klassen die deelnemen aan het onderzoek. In november, bij de start van de interventie wordt
de interventie en het doel van de interventie uitgelegd aan twee mavoklassen 2 M1, 2M2 en een
havoklas: 3H. In maart vindt de evaluatie van de interventie met de leerlingen plaats.

Docenten

De communicatie met de betrokken docenten op de Capellenborg vindt plaats tijdens de 10
bijeenkomsten die zijn gepland in de periode juni 2017 tot en met maart 2018 (ontwerpprincipe 7:
‘Werk met een planning’).

Juni 2017

In de eerste bijeenkomst voor docenten is het onderzoek ingeleid door een presentatie en
heeft de onderzoeksgroep Capellenborg een masterclass bijgewoond over formatief toetsen
van Wilma Kippers, werkzaam bij de Universiteit van Twente.

September 2017
In de tweede bijeenkomst staan de onderwerpen formatief toetsen, betekenisvol leren en
zelfregulatie centraal. Verder wordt besproken wat de kenmerken zijn van een collaboratief

ontwerpgericht kwalitatief onderzoek.
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Oktober -november 2017
Er vinden twee ontwerpbijeenkomsten plaats. Een uitgebreid verslag van de
ontwerpbijeenkomsten staat beschreven in bijlage B.

Op 21 november volgen we als onderzoeksgroep een training Leerdoelen en een training
Leercoach. Deze trainingen worden op de Capellenborg georganiseerd ter voorbereiding van
de POWeek. Omdat de POWeek wordt ingezet om zelfregulatie te bevorderen bij leerlingen
en dit onderzoek ook als doel heeft om zelfregulatie te bevorderen, is de inhoud van deze
twee trainingen ook heel passend voor onze onderzoeksgroep. Alle leden van de
onderzoeksgroep hebben de training gevolgd. De training wordt gegeven door 4
docenten van de Capellenborg, waaronder de onderzoeker.

Eind november worden in een bijeenkomst van de onderzoeksgroep de eerste ervaringen
met elkaar gedeeld over de interventie.

December 2017 -januari 2018
Tijdens de twee bijeenkomsten worden er ervaringen uitgewisseld over het werken met de
interventie. De beschrijving van deze bijeenkomsten wordt beschreven in hoofdstuk 4.

Februari -maart 2018

De interventie wordt afgerond in februari. Tijdens de twee bijeenkomsten die gepland staan
in deze periode, vindt er een evaluatie van het onderzoek plaats door middel van een
vragenlijst en een groepsinterview. De resultaten worden beschreven in hoofdstuk 4.

3.5 BETROUWBAARHEID EN VALIDITEIT

Bij betrouwbaarheid gaat het om het uitsluiten van toevallige factoren in het onderzoek (Munneke &
Van Swet, 2017). Om de betrouwbaarheid van de interventie ‘BETER LEREN...HOE DAN?’ te vergroten
hebben, alle docenten die deelnemen aan het onderzoek een training ‘leerdoelen’ en ‘leercoach’
gevolgd. Deze training heeft de docenten geholpen om leerlingen te coachen op zelfregulatie.
Tijdens dit onderzoek is door de onderzoeker een logboek bijgehouden. Dit logboek beschrijft
nauwgezet elke fase van het onderzoek. Door dit logboek is navolgbaar wat in welke fase van het
onderzoek is gedaan en onder welke omstandigheden de interventie is uitgevoerd.

Bij validiteit gaat het om de mate waarin het onderzoek antwoord geeft op de hoofdvraag en
deelvragen en de transparantie en helderheid in de beantwoording van de vragen.

Om de interne validiteit te vergroten is er gebruik gemaakt van triangulatie (Kallenberg, Koster,
Onstenk, & Scheepsma, 2016). In dit onderzoek is er sprake van bronnentriangulatie (Baarda et al.,
2013). Er wordt zowel aan de docenten als aan de leerlingen gevraagd hoe de interventie wordt
gewaardeerd en wat er verder nog nodig is om tot betekenisvol leren en zelfregulatie te komen.
Daarnaast is er in dit onderzoek gebruik gemaakt van methodetriangulatie (Baarda et al., 2013). Om
data te verzamelen wordt er gebruik gemaakt van gesprekken en vragenlijsten. De vragenlijsten die
worden gebruikt voor dit onderzoek zijn gevalideerde vragenlijsten. Voor de vragen die gesteld worden
tijdens de gesprekken met leerlingen en docenten zijn interviewleidraden opgesteld door de TOG. De
inhoud van de vragen zijn gekoppeld aan de kernbegrippen van dit onderzoek. Tijdens een TOG-
bijeenkomst is er geoefend met de interviewleidraden en daarna zijn de verschillende vragen
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aangepast. De verslagen van de gesprekken worden ter goedkeuring voorgelegd aan de deelnemers

van de gesprekken.

3.6 INSTRUMENTEN, DATAVERZAMELING EN DATA-ANALYSE

OP WELKE WIJZE DRAAGT FORMATIEF TOETSEN BlJ AAN BETEKENISVOL LEREN EN
ZELFREGULATIE VOLGENS LEERLINGEN EN DOCENTEN ?

Deelvraag

Onderzoeksinstrument

Dataverzameling en data-analyse

ONTWERPEN

Deelvraag 1: Hoe
wordt de
interventie met
formatief toetsen
vormgegeven op
basis van de
gekozen
ontwerpeisen?

Bijeenkomst ontwerpprincipes van

de TOG voor inhoud & aanpak van
de interventie.
Ontwerpbijeenkomsten van de
onderzoeksgroep Capellenborg.

Tijdens de ontwerpbijeenkomst
zijn ontwerpprincipes
geformuleerd op basis van het
theoretisch kader.

Op basis van de ontwerpprincipes
is de interventie ontworpen.

UITVOERING EN MONITORING

Deelvraag 2. Hoe
wordt de
interventie met
formatief toetsen
uitgevoerd
gedurende de
interventieperiode?

Logboek: Gedurende het hele
onderzoek wordt door de
onderzoeker een logboek
bijgehouden.

Logboek: Inhoudsanalyse. De
onderzoeker omschrijft
verschillende
beslissingsmomenten rondom
het onderzoek, noteert
opmerkingen van docenten die
deelnemen aan het onderzoek en
opmerkingen en bevindingen van
leerlingen. Weergave in een
datamatrix.

Documentanalyse. In de periode
van de uitvoering van de
interventie vindt er een
documentanalyse plaats door de
onderzoeksgroep Capellenborg.
Tijdens de bijeenkomsten van de
onderzoeksgroep wordt bekeken
hoe er antwoord wordt gegeven
door de leerling op de vragen die
worden gesteld bij de interventie
‘BETER LEREN...HOE DAN?’.

Documentanalyse. De analyse
van de antwoorden die de
leerlingen geven bij de
interventie ‘BETER LEREN...HOE
DAN? vindt tweemaal plaats.
Eenmaal in december en eenmaal
in januari (bijlage J en K).

Verslag van overlegmomenten met
collega’s.

Verslag. Van ieder overleg van de
onderzoeksgroep Capellenborg is
een korte verslaglegging gedaan
van overlegmomenten met
collega’s.
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Vragenlijst formatief toetsen voor
docenten (bijlage E) (Kippers,
Schildkamp, & Wolterinck, n.d.)

Vragenlijst formatief toetsen
voor docenten.

De vragenlijst wordt aan het
einde van de interventie door de
docent ingevuld. De analyse vindt
plaats met behulp van
beschrijvende statistiek.

Deelvraag

Onderzoeksinstrument

Dataverzameling en data-analyse

EVALUATIE

Deelvraag 3: Hoe
waarderen de
leerlingen en de
docenten de
interventie met
formatief toetsen
in relatie tot
betekenisvol leren
en zelfregulatie?
Deelvraag 4:
Wat is er volgens
de leerlingen en de
docenten verder of
meer nodig om de
zelfregulatie en
betekenisvol leren
te stimuleren met
behulp van
formatief toetsen?

Groepsinterview

Voor docenten. Er is een
gezamenlijk interviewleidraad
samengesteld door de TOG voor
het groepsinterview (bijlage H).

Groepsinterview.

De analyse is inhoudelijk:
opvallende zaken, inzichten,
ontwikkelingen t.a.v. de
waardering en verbetering van de
interventie.

Vragenlijsten

Voor leerlingen. Er worden twee
vragenlijsten afgenomen:
Betrokkenheid (bijlage F) (Boerma,
2017) en

Zelfregulatie (bijlage G) (SLO, 2015)

Vragenlijst. De vragenlijsten
zullen worden afgenomen in de
klassen waar de interventie heeft
plaatsgevonden. De drie klassen
zijn verdeeld in vijf groepen. De
analyse vindt plaats met behulp
van beschrijvende statistiek.

Focusgroepen

Voor leerlingen. Met deze
leerlingen wordt een gesprek
gevoerd aan de hand van een
interviewleidraad, die is
samengesteld door de TOG (bijlage

l).

Focusgroepen

Na afloop van de interventie zal
er met 5 focusgroepen een
gesprek worden gevoerd. De
analyse is inhoudelijk: Opvallende
zaken, inzichten, ontwikkelingen
t.a.v. de waardering en
verbetering van de interventie.

Tabel 3.3: Overzicht van de instrumenten, dataverzameling en data-analyse van het onderzoek.

Over de vragenlijsten

Vragenlijst formatief toetsen voor docenten.
Om deelvraag 2 te beantwoorden wordt aan het einde van de periode, waarin de interventie wordt

uitgevoerd, docenten gevraagd een vragenlijst in te vullen, voorafgaand aan het groepsinterview. Er

wordt gebruik gemaakt van de vragenlijst formatief toetsen voor docenten (bijlage E) (Kippers et al.,

n.d.). De vragenlijst bestaat uit 43 stellingen. De stellingen zijn gerubriceerd in verschillende

subschalen. De eerste vijf subschalen gaan over het toepassen van de verschillende strategieén van

formatief toetsen in de lespraktijk: datagebruik voor instructie, delen van leerdoelen en succescriteria,

vragen stellen en klassikale instructie, feedback en peer & selfassessment. Deze stellingen kunnen
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worden beantwoord met een 6-puntsschaal: (bijna)altijd, zeer vaak, regelmatig, soms, (bijna)nooit en
weet ik niet.

Bij deze 6-puntsschaalindeling wordt de volgende indeling gehanteerd:

(Bijna) nooit = dit gebeurt in minder dan 10% van mijn lessen
Soms = dit gebeurt in ongeveer 25 % van mijn lessen
Regelmatig = dit gebeurt in ongeveer 50 % van mijn lessen
Zeer vaak = dit gebeurt in ongeveer 75 % van mijn lessen
(Bijna) altijd = dit gebeurt in meer dan 90 % van mijn lessen
Weet ik niet

ok wnN e

De laatste twee subschalen gaan over de kenmerken van de gebruiker. Deze stellingen kunnen worden
beantwoord met een 5-puntsschaal: zeer mee eens, mee eens, mee oneens, zeer mee oneens en weet
ik niet. Een voorbeeld van een stelling uit deze categorie is: ‘lk ben in staat om met (toets)data de
individuele leerbehoeften van mijn leerlingen vast te stellen’.

Vragenlijsten voor leerlingen
Om deelvraag 3 en 4 te beantwoorden (tabel 3.3) wordt aan de leerlingen gevraagd twee vragenlijsten
in te vullen: de vragenlijst betrokkenheid en de vragenlijst zelfregulatie. Voor deze twee vragenlijsten
is gekozen omdat zowel betrokkenheid bij het leerproces als zelfregulatie als kenmerken van
betekenisvol leren kunnen worden gezien. De beide vragenlijsten worden samengevoegd tot één lijst
en worden digitaal afgenomen.

Vragenlijst betrokkenheid leerlingen
Er wordt gebruik gemaakt van de vragenlijst betrokkenheid (Boerma, 2017). Deze vragenlijst bestaat
uit 20 items, die kunnen worden beantwoord met een 5-puntsschaal (bijlage F), de antwoorden zijn:

1 = (bijna) nooit
2 =soms

3 =regelmatig
4 = vaak

5 = (bijna) altijd

De formuleringen in deze vragenlijst zijn aangepast naar eigen context en eigen interventie. De 20
items kunnen worden gerubriceerd in 3 subschalen: inzet, perspectief en waardering. Een
voorbeelditem van waardering is: ‘lk voel me serieus genomen door de manier waarop wordt
lesgegeven’.

Vragenlijst zelfregulatie
Er wordt gebruik gemaakt van de vragenlijst zelfregulatie (SLO, 2015). Deze vragenlijst bestaat uit 28
items, die kunnen worden beantwoord met een 4-puntsschaal (bijlage G), de antwoorden zijn:

1 = (bijna) nooit
2 =soms
3 =vaak
4 = (bijna) altijd

HANNELORE VAN DORSTEN - S900925 — ENLI-CMT.xx.13 29



De 28 items kunnen worden gerubriceerd in 4 subschalen: zelfregulatie vooraf, zelfregulatie tijdens,
zelfregulatie na en motivatie. Zelfregulatie wordt gemeten door alle items van zelfregulatie bij elkaar
op te tellen. Een hoge zelfregulatie betekent een hoge score, een lage zelfregulatie betekent een lage
score. Een voorbeelditem van zelfregulatie na is: ‘Nadat ik de opdracht taak gedaan heb, denk ik na
over wat goed en wat minder goed ging.’.

Bij het afnemen van de vragenlijsten voor leerlingen zijn er, in de drie klassen die deelnemen aan het
onderzoek, vijf groepen gevormd. In onderstaande tabel staan de vijf groepen weergegeven. Er is bij
het samenstellen van de groepen zoveel mogelijk gekeken of de verschillende typen vakken zijn
vertegenwoordigd.

INDELING GROEPEN VRAGENLIJSTEN
Groep Vak Klas Welke leerling
3H-a Natuurkunde 3H Leerling 1 tot en met 14
3H-b Duits 3H Leerling 15 tot en met 27
2M1 Biologie 2M1 Hele klas
2M2-a Natuur-Scheikunde 2M2 Leerling 1 tot en met 11
2M2-b Nederlands 2M2 Leerling 12 tot en met 22

Tabel 3.4: Overzicht van de verschillende groepen afname vragenlijsten leerlingen.

Over de interviews

Zowel voor de leerlingen als voor de docenten worden de gesprekken gevoerd aan de hand van een
interviewleidraad. De interviewleidraden zijn gezamenlijk ontwikkeld in de TOG (bijlage H en I). Het
groepsinterview met de docenten zal ongeveer 90 minuten in beslag nemen. De gesprekken met de
leerlingen vinden plaats in focusgroepen, richtlijn voor de lengte van de gesprekken is 45 minuten. Er
zijn vijf focusgroepen, iedere focusgroep bestaat uit vijf leerlingen. De leerlingen zijn via een aselecte
steekproef geselecteerd uit de vijf groepen (tabel 3.4).

Kwantitatieve gegevens en kwalitatieve gegevens

De kwantitatieve gegevens worden geanalyseerd met behulp van beschrijvende statistiek. Met de
gegevens van de vragenlijsten is het mogelijk om een onderling vergelijk te maken in de meta-analyse,
ook verschaffen deze kwantitatieve gegevens een uitspraak van de hele populatie. De uitkomsten van
de focusgroepen en groepsinterviews met docenten worden gebruikt om meer diepgang in de analyse
te kunnen aanbrengen. Van de gesprekken met de docenten en leerlingen wordt een verslag gemaakt.
Het verslag wordt gecodeerd op een aantal kernbegrippen: waardering interventie, opbrengst leren,
betrokkenheid, eigenaarschap en interesse in de leerstof. Er vindt binnen de TOG een check van de
codering plaats in tweetallen. De resultaten van de kwalitatieve gegevens worden gedeeld in een
bijeenkomst van de TOG door middel van posters, om een onderling vergelijk voor de meta-analyse
mogelijk te maken.
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HOOFDSTUK 4: DE RESULTATEN

In dit hoofdstuk worden de resultaten beschreven. Het resultaat van deelvraag 1 is beantwoord in
paragraaf 3.2. De andere drie deelvragen worden beantwoord in de volgende paragrafen.

4.1 HOE WORDT DE INTERVENTIE MET FORMATIEF TOETSEN UITGEVOERD GEDURENDE DE
INTERVENTIEPERIODE?

De interventie is uitgevoerd in de periode november 2017 tot en met februari 2018. In deze paragraaf
staat de uitvoering van de interventie beschreven. Dit is beschreven aan de hand van het logboek, de
documentanalyses, de verslagen van de bijeenkomsten van de onderzoeksgroep en de vragenlijst
formatief toetsen die is afgenomen na afloop van de interventie bij docenten.

November

In november wordt er gestart met de interventie. Eind november volgt de onderzoeksgroep een
interne training leerdoelen en een training leercoach. Daarnaast is er
een bijeenkomst van de onderzoeksgroep waarin de ervaringen
worden gedeeld en praktische punten worden besproken. Tijdens
deze bijeenkomst blijven de onderzoeker en docenten nadenken over
inhoud en verloop van de interventie (ontwerpprincipe 4 ‘Maak
samen iets’). De rol van leercoach wordt besproken, ook naar
aanleiding van de training leercoach. Deze rol blijkt vooral essentieel
als leerlingen het lastig vinden de vragen te beantwoorden uit het
mapje.

December
Tijdens de bijeenkomst in december heeft er door onderzoeksgroep een documentanalyse
plaatsgevonden. Van twee klassen (2M2 en 3H) zijn 5 willekeurige mapjes bekeken (bijlage J). Er wordt
gekeken naar twee zaken. Allereerst wordt gecheckt of alle vragen door de leerlingen zijn ingevuld.
Vervolgens wordt gecheckt of de vragen inhoudelijk goed zijn beantwoord. In klas 2M1 is de
interventie nog niet volledig uitgevoerd, hier vindt dus (nog) geen
documentanalyse plaats. Uit de document analyse blijkt dat de vragen uit
het mapje niet altijd goed worden ingevuld door de leerlingen (met name
in klas 3H). Rol van de docent blijkt hier cruciaal. Daar waar vragen
inhoudelijk goed zijn ingevuld (klas 2M2) heeft de docent veel ingezet op
het proces en leerlingen hierin begeleid. Wat verder opvalt is dat niet alle
vragen door de leerlingen zijn beantwoord. Oorzaak zou kunnen zijn dat het te veel vragen zijn die de
leerling moet beantwoorden. Besloten wordt nu nog geen aanpassing te doen aan de interventie,
omdat sommige docenten de cyclus nog niet hebben doorlopen en anderen nog maar 1 keer. Met de
documentanalyse en de bespreking hiervan in de onderzoeksgroep wordt gewerkt aan
ontwerpprincipe 5: ‘Maak van het innoveren een leerproces’.
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Januari

De tweede documentanalyse vindt plaats. Van twee klassen (2M1 en 2M2) worden 5 willekeurige
leerlingmapjes bekeken (bijlage K). Tijdens de bijeenkomst, die plaatsvindt na de documentanalyse is
het doel samen van elkaar te leren (ontwerpprincipe 5, ‘Maak van het innoveren een leerproces).
Conclusies van de bijeenkomst, waarin onder andere de resultaten van de documentanalyse zijn
besproken:

=  OQOrganisatorisch vraagt het wel wat van docenten: je moet het goed voorbereiden en plannen.

=  Aanbeveling: Stap 1 en 2 in de les voorafgaand aan de formatieve toets laten invullen. Je komt
zo beter uit met de tijd voor het beantwoorden van 3, 4 en 5 (bijlage C).

=  Een formatieve toets kan ook gaan over een kleine hoeveelheid stof.

=  Specifieke feedback van de docent helpt de leerling om de stappen te nemen, die hij of zij nog
moet nemen om tot het gewenste resultaat te komen.

=  Omdat leerlingen niet gewend zijn te reflecteren, is hier de rol van
de docent als leercoach heel belangrijk.

Leerlingen en docenten vinden het aantal vragen veel. Afgesproken wordt

dat de onderzoeker samen met de leerling kritisch kijkt naar de vragen uit

de vragenlijst (bijlage B). Doel is minder vragen en het herhalende karakter

van de vragen eruit te halen. Naar aanleiding hiervan is er een nieuwe, kortere vragenlijst
samengesteld (bijlage L). Docenten van de onderzoeksgroep hebben ook een docentenexemplaar
ontvangen (bijlage M).

Februari

In de laatste periode van de interventie hebben er individuele gesprekjes plaatsgevonden tussen de
onderzoeker en docenten van de onderzoeksgroep over de uitvoering van de interventie. De verkorte
vragenlijst wordt gewaardeerd. Door de vele activiteiten die spelen op school is het voor sommige
collega’s lastig een tweede keer in de klas de cyclus van formatief toetsen te doorlopen.

Maart

In het groepsinterview bij docenten is na afloop van de interventie ook gevraagd naar de uitvoering
van de interventie. De vijf fasen van de interventie (figuur 3.2) zijn door zes van de zeven docenten
meerdere keren doorlopen. De verschillende fasen van de interventie zijn door alle docenten
uitgevoerd zoals afgesproken. De interventie is de tweede keer bij de meeste docenten anders
aangepakt. Zo heeft een aantal docenten, om effectiever om te gaan met de tijd, de formatieve toets
korter gemaakt en de vragen complexer. Ook is, na de eerste documentanalyse, meer tijd besteed aan
het begeleiden van leerlingen bij het invullen van de vragen. Klas 3 havo heeft de cyclus van formatief
toetsen vaker doorlopen dan klas 2M1 en 2M2.

Na afloop van de interventie is bij docenten de vragenlijst formatief toetsen voor docenten afgenomen
(bijlage E). In tabel 4.1 staan de gemiddelde scores van de docenten van de Capellenborg, per
subschaal plus de standaarddeviatie. Voor de berekeningen zijn de ‘weet ik niet’ antwoorden buiten
beschouwing gelaten.
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Subschaal Capellenborg | Standaard-
Deviatie
1. | Datagebruik voor instructie 2,84 0,66
(11 stellingen)
2. | Delen van leerdoelen en succescriteria 3,69 1,01
(5 stellingen)
3. | Vragen stellen en klassikale discussie 2,99 0,56
(6 stellingen)
4. | Feedback 3,24 0,63
(5 stellingen)
5. | Peer- en selfassessment 2,00 0,94
(6 stellingen)
6. | Kenmerken van de gebruiker: attitude 3,15 0,50
(4 stellingen)
7. | Kenmerken van de gebruiker: kennis & vaardigheden 3,13 0,33
(7 stellingen)

Tabel 4.1: De gemiddelde scores per subschaal van de Capellenborg, vragenlijst Formatief toetsen, n=7. Subschaal 1 tot en
met 5: 1. (Bijna) nooit, 2. Soms 3. Regelmatig 4. Zeer vaak, 5. (Bijna) altijd). Subschaal 6 en 7: 1. zeer mee oneens, 2. mee
oneens, 3. Mee eens, 4. zeer mee eens.

Opvallend is dat docenten hoog scoren op de kenmerken van de gebruiker. De attitude (subschaal 6)
is positief ten aanzien van formatief toetsen. Ook vinden de docenten dat zij over de nodige kennis en
vaardigheden beschikken ten aanzien van formatief toetsen (subschaal 7). De verschillende
strategieén voor formatief toetsen worden nog niet structureel door alle docenten ingezet in de lessen,
zo blijkt uit de scores van de eerste vijf subschalen, waarin gevraagd wordt naar de mate waarin
verschillende strategieén voor formatief toetsen worden toegepast. Het benoemen van leerdoelen en
succescriteria wordt zeer vaak toegepast (dit gebeurt in 75% van de lessen). Een mogelijke verklaring
is dat gedurende het onderzoek op de Capellenborg ook het project de POWeek is gestart om
zelfregulatie te bevorderen. Docenten zijn voor dit project ook actief geweest met het formuleren van
leerdoelen en succescriteria. Peer- en selfassessment zijn strategieén die soms (in 25% van de lessen)
worden toegepast. Dit kwam ook naar voren uit het groepsinterview: een aantal docenten heeft peer-
en selfassessment toegepast in de lessen, omdat het onderdeel van de interventie was. Het is geen
strategie die ze normaliter toepassen in de les. Het vraagt veel wat betreft klassenmanagement.
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4.2 HOE WAARDEREN DE LEERLINGEN EN DE DOCENTEN DE INTERVENTIE MET FORMATIEF
TOETSEN IN RELATIE TOT BETEKENISVOL LEREN EN ZELFREGULATIE?

Het antwoord op deelvraag 3 is beschreven aan de hand van de scores van de online vragenlijsten
(leerlingen), de gesprekken die gevoerd zijn met leerlingen in de focusgroepen en het groepsinterview
met de docenten.

Leerlingen

Betekenisvol leren

Omdat betrokkenheid bij het leerproces als kenmerk van betekenisvol leren kan worden gezien, is na
de interventie een vragenlijst over betrokkenheid afgenomen (bijlage F). In tabel 4.2 staan de
resultaten weergegeven. Van de 69 leerlingen die deelnemen aan de interventie hebben 62 leerlingen
de vragenlijst ingevuld. De andere leerlingen waren afwezig op het moment dat de vragenlijst werd

afgenomen.
Subschaal Capellenborg | Standaard-
Deviatie
1. | Inzet 3,53 0,69
(8 stellingen)
2. | Perspectief 3,69 0,80
(6 stellingen)
3. | Waardering 3,53 0,74
(6 stellingen)

Tabel 4.2: De gemiddelde scores per subschaal van de Capellenborg, vragenlijst Betrokkenheid, n=62. (1 = (bijna) nooit, 2 =
soms, 3 = regelmatig, 4 = vaak, 5 = (bijna) altijd)

De scores van de vragenlijst betrokkenheid laten zien dat leerlingen regelmatig tot vaak betrokken zijn
bij de les als de interventie is uitgevoerd. Het hoogst wordt er gescoord op het onderdeel ‘perspectief’.
Leerlingen geven hiermee aan door de interventie zeer regelmatig betrokken te zijn bij de inhoud van
de lessen.

Leerlingen waarderen de interventie met een gemiddelde van 3,5. Tijdens de focusgroepen is ook aan
leerlingen gevraagd hoe ze de interventie waarderen. Uit de gesprekken met de leerlingen blijkt dat
de interventie over het algemeen als positief wordt beoordeeld (bijlage N). De leerlingen hebben de
interventie tijdens het gesprek gewaardeerd met 3,5 ster, op een

schaal van 1 tot en met 5. Mavoleerlingen waarderen de

interventie meer dan de havoleerlingen. Hetzelfde beeld zien we

bij de scores van de vragenlijst betrokkenheid. In onderstaande

tabel staan de resultaten van deze vragenlijst per niveau

weergegeven (tabel 4.3). De score van de subschaal ‘waardering’ is bij mavoleerlingen 0,51 hoger dan
de score van de havoleerlingen.

Uit de gesprekken met de focusgroepen kwam naar voren dat alle leerlingen positief waren over het
inzicht dat ze kregen in waar ze staan in het leerproces. Veel leerlingen kwamen er bij een formatieve
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toets achter dat ze bepaalde stof nog niet goed beheersten. Dat mavoleerlingen hier positiever over
waren dan havoleerlingen blijkt uit het verschil in score bij de subschaal ‘perspectief (tabel 4.3). Tijdens
de focusgroepen gaven havoleerlingen aan niet alle formatieve toetsen als even nuttig hebben
ervaren. Als de stof niet complex genoeg was werd het als ‘jammer van de tijd’ gezien.

Als minder prettig kwam bij alle gesprekken naar voren dat een formatieve toets toch weer als een
extra toets wordt gezien en dus neer komt op een zwaardere belasting voor de leerlingen.

Subschaal Havo Standaard | Mavo | Standaard
(N=23) deviatie | ™9 deviatie

1. | Inzet 3,46 0,52 3,57 0,77

(8 stellingen)
2. | Perspectief 3,28 0,71 3,92 0,75

(6 stellingen)
3. | Waardering 3,21 0,54 3,72 0,78

(6 stellingen)

Tabel 4.3: De gemiddelde scores per subschaal ingedeeld per niveau van de Capellenborg, vragenlijst Betrokkenheid. (1 =
(bijna) nooit, 2 = soms, 3 = regelmatig, 4 = vaak, 5 = (bijna) altijd)

Het inzicht in het leerproces dat de leerlingen kregen, door het formatieve toetsen, maakte dat de
manier van leren bij veel leerlingen veranderd is. Het leren werd anders aangepakt: ‘Ter voorbereiding
van de echte toets ging ik beter naar dat onderdeel kijken’, ‘lk ging me meer focussen op de punten die
ik bij de formatieve toets fout had gedaan’. Door het aanbieden van de formatieve toetscyclus is bij
veel leerlingen de betrokkenheid toegenomen: ‘Na de formatieve toets ben je wel meer betrokken als
je iets niet snapt, dan ga je nog vragen stellen en anders zou je gewoon geen vragen stellen.’, ‘Nu
gingen we wel meer de stof in’. Hoewel de betrokkenheid bij leerlingen is toegenomen is bij bijna geen
een leerling de inhoud van het vak interessanter of belangrijker geworden.

Zelfregulatie
Ook is er bij leerlingen een vragenlijst afgenomen over zelfregulatie (bijlage G). In onderstaande tabel
staan de resultaten weergegeven.

Subschaal Capellenborg | Standaard-
Deviatie
1. | Zelfregulatie vooraf 2,16 0,64
(5 stellingen)
2. | Zelfregulatie tijdens 2,56 0,55
(8 stellingen)
3. | Zelfregulatie achteraf 2,36 0,63
(5 stellingen)
4. | Motivatie 2,70 0,45
(10 stellingen)

Tabel 4.4: De gemiddelde scores per subschaal van de Capellenborg, vragenlijst Zelfregulatie, n=62. (1 = (bijna) nooit, 2 =
soms, 3 =vaak, 4 = (bijna) altijd)
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Wat opvalt is dat op het gebied van motivatie het hoogst wordt gescoord. De vragen die gesteld zijn
in deze subschaal komen overeen met de vragen uit de vragenlijst betrokkenheid.

De Capellenborg heeft bij zelfregulatie vooraf een gemiddelde score van 2,16 (tabel 4.4). De leerling
denkt soms na over de stappen die hij of zij gaat nemen om het doel te halen, ook denkt hij soms na
over welk doel hij of zij wil gaan halen en hoe het doel wordt gehaald.
Uit de focusgroepen blijkt dat leerlingen tijdens de vooruitkijkfase door de formatieve toetscyclus met
name eerder zijn begonnen met leren: ‘lk heb het toch een keertje doorgelezen, anders zou ik dat niet
doen’ (bijlage N). Bij de vooruitkijkfase wordt verder het expliciet noemen van de vakinhoudelijke
leerdoelen, door de vakdocent, als heel positief ervaren. Zelf doelen maken (nieuwe plannen) vinden
de leerlingen moeilijk. Zowel de havoleerlingen als de
mavoleerlingen willen hier nog graag in begeleid worden door de
docent. Een mavoleerling omschreef het als volgt: “Als de docent
alle stappen met je doorneemt; dat is echt fijn’. Een havoleerling
kon het nog wat gedetailleerder omschrijven: ‘Een docent had bij
een formatieve toets de toets opgedeeld in drie onderdelen. Als je dan een onderdeel niet goed had,
wist je dat je daar tijd aan moest besteden. Doordat de toets zo in elkaar zat werd je als het ware
begeleid in wat je wel of niet wist’. De feedback die de docent hier heeft gegeven in de uitvoerfase
maakt dat een leerling zicht heeft op welke nieuwe plannen hij kan formuleren.
Wat betreft de uitvoerfase (zelfregulatie tijdens): door de formatieve toetscyclus denkt de leerling
vaker na over hoe goed het lukt tijdens het uitvoeren van een opdracht, over wat hij of zij nog moet
doen om het doel te halen. Tijdens de uitvoerfase konden leerlingen elkaar ook feedback geven.
Leerlingen vinden het heel lastig om dit te doen, zo blijkt uit de gesprekken.
De zelfreflectiefase (zelfregulatie achteraf) van de leerling is al wel aanwezig, maar nog niet met grote
regelmaat, zo blijkt uit de gemiddelde score van een 2,36 (tabel 4.4). Hoewel leerlingen nog niet heel
regelmatig reflectie toepassen wordt het inzicht in het leerproces wel als heel positief ervaren ‘Wel
fijn dat je weet na een formatieve toets wat goed gaat en wat ik nog extra moet leren’.
Zowel uit de resultaten van de vragenlijst betrokkenheid (tabel 4.3) als uit subschaal ‘motivatie’ van
de vragenlijst zelfregulatie blijkt dat mavoleerlingen de interventie meer hebben gewaardeerd dan
havoleerlingen (tabel 4.5). De andere subschalen van de vragenlijst zelfregulatie laten nagenoeg geen
verschil zien tussen mavo- en havoniveau.

Subschaal Havo Standaard | Mavo | Standaard
(N=23) deviatie | ™3 deviatie
1. Zelfregulatie vooraf 2,18 0,61 2,15 0,66
(5 stellingen)
2. Zelfregulatie tijdens 2,60 0,44 2,54 0,61
(8 stellingen)
3. Zelfregulatie achteraf 2,31 0,56 2,39 0,67
(5 stellingen)
4, Motivatie 2,54 0,34 2,80 0,49
(10 stellingen)

Tabel 4.5: De gemiddelde scores per subschaal van de Capellenborg ingedeeld per niveau, vragenlijst Zelfregulatie (1 =
(bijna) nooit, 2 = soms, 3 = vaak, 4 = (bijna) altijd)
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Docenten

Waardering interventie

De interventie wordt door de docenten als waardevol en leerzaam ervaren, zo blijkt uit het
groepsinterview. Waardevol omdat door formatief toetsen zowel de leerling als de docent inzicht krijgt
in waar de leerling nu staat in het leerproces: de bewustwording. Leerzaam omdat elke docent wel iets
heeft geleerd van de interventie: ’Leerlingen kunnen veel meer leren van elkaar dan ik had verwacht’,
‘Je verwacht dat als je dingen goed uitlegt dat ze het dan ook

wel meteen snappen, maar dat blijkt niet zo te zijn’.

Ook de docenten konden de interventie waarderen met het

geven van sterren. Op een schaal van 1 tot en met 5 is er door

de docent een gemiddelde van een 3,8 gegeven (bijlage O).

Het feit dat de leerlingen maar bij een paar vakken de cyclus van formatief toetsen toepassen en het
geheel dus niet in de context is ingebed, maakt dat leerlingen niet gewend zijn te reflecteren en elkaar
feedback te geven. Dit wordt als minder positief ervaren. De rol van docent is daardoor nog
belangrijker en intensiever. Het vraagt onder andere om goed klassenmanagement. Ook het werken
met de mapjes was niet altijd geslaagd. Dit zit niet in het systeem bij de leerlingen, daardoor vergaten
leerlingen nog wel eens hun mapje. De manier van lesgeven is bij docenten wel veranderd: ‘Ik zit nu
door het volgen van deze cyclus minder op inhoud en meer op proces en strategie’. Het expliciteren van
de leerdoelen in de les is voor zes van de zeven docenten nieuw en wordt als heel nuttig ervaren.

Betekenisvol leren

Net als bij de leerlingen wordt ook door docenten opgemerkt dat leerlingen een formatieve toets
serieuzer maken dan bijvoorbeeld werkboekvragen. De betrokkenheid is mede hierdoor toegenomen.
Door de cyclus is er een bewustwording bij de leerling over waar hij of zij staat in het leerproces. Dit
geldt niet voor iedere leerling. Een leerling die al heel goed staat voor een vak is minder gemotiveerd
om nog hoger te scoren. De betrokkenheid bij deze leerlingen is daardoor niet veel toegenomen.

Zelfregulatie

De interventie kan volgens de docenten bijdragen aan zelfregulatie. Doordat leerlingen (nieuwe)
plannen maken en de docent de vakinhoudelijke leerdoelen expliciteert, werkt de leerling bewust aan
de vooruitkijkfase. Omdat het nog niet schoolbreed wordt aangeboden zit het nog niet in het systeem
van de leerling. Hierdoor is de uitvoering van de verschillende

fasen nog niet altijd goed. Zo wordt er opgemerkt dat een

leerling nog niet de transfer kan maken om de persoonlijke

doelen, die hij gesteld heeft, ook te gebruiken bij het volgende

hoofdstuk. Ook bij de uitvoerfase verloopt bijvoorbeeld het geven van feedback aan elkaar nog niet
altijd goed. Dit komt niet zo zeer door de interventie zelf, maar meer door het gebrek aan ervaring
hierin bij leerlingen en docenten. Het reflecterend vermogen van de leerling is ook nog niet goed
ontwikkeld, zo zijn leerlingen bijvoorbeeld niet kritisch genoeg op hun werk. Hier is nog veel

begeleiding van de docent nodig.

Voor de meta-analyse van de TOG is er een poster gemaakt waarin de uitkomsten van de leerlingen en

docenten op deelvraag 3 zijn samengevat (bijlage P).
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4.3 WAT IS ER VOLGENS DE LEERLINGEN EN DE DOCENTEN VERDER OF MEER NODIG OM
BETEKENISVOL LEREN EN DE ZELFREGULATIE TE STIMULEREN MET BEHULP VAN FORMATIEF
TOETSEN

Het antwoord op deelvraag 4 is beschreven aan de hand van de gesprekken die gevoerd zijn met
leerlingen in de focusgroepen en het groepsinterview met de docenten.

Leerlingen

Betekenisvol leren

Leerlingen zijn van mening dat formatief toetsen nuttig zou zijn bij alle vakken, maar niet nuttig voor
alle leerlingen: ‘“Als je goed bent in een vak, dan denk je: waarom moet dit, ik kan het toch al?" (Bijlage
N). Het wordt vooral als goed ervaren als je door het formatieve toetsen van een onvoldoende naar
een voldoende gaat.

Een ander belangrijk punt is de tijd tussen de formatieve toets en de summatieve toets, die mag niet
te lang zijn: Je moet de tijd tussen een formatieve en summatieve toets goed plannen. Bijvoorbeeld
een les ertussen. Voordeel is dat je dan ook echt gaat leren voor de formatieve toets en je hebt nog een
les om vragen te stellen’. Dit vinden de leerlingen een belangrijk punt: ze dan echt gaan leren voor een
formatieve toets omdat ze voelen dat het nuttig is, immers de summatieve toets kan zo beter worden
gemaakt. Een formatieve toets wordt dan niet gezien als ‘jammer van de tijd’.

Leerlingen vinden het leren op school interessanter worden als ze in de les actief met iets bezig
mogen zijn: een quiz bijvoorbeeld, een Kahoot of werken met wisbordjes. Ook beelden (filmpje of
foto) bij wat er wordt uitgelegd, maakt het interessanter.

Zelfregulatie

Wat betreft de vooruitkijkfase vinden havoleerlingen dat de leerdoelen moeten kloppen met de toets.
Ook merken ze op, dat in de uitvoerfase de formatieve toets op hetzelfde niveau moet zijn als de
summatieve toets. Tijdens de zelfreflectiefase, willen mavo- en havoleerlingen graag gerichte
handvatten van de docent als ze iets niet goed begrijpen: wat kan je doen om de opdracht wel goed te
maken. Zo kunnen er goede nieuwe plannen worden gemaakt (vooruitkijkfase).

Over de interventie

Het aantal vragen van de interventie kan nog minder en niet alle vragen worden door leerlingen als
even nuttig ervaren. Als al deze verbeterpunten worden doorgevoerd dan is het volgens de leerlingen
echt een aanrader om ook zo te werken op andere scholen.

Docenten

Betekenisvol leren

Tijdens het groepsinterview zijn de verbeterpunten van de leerlingen aan de docenten voorgelegd
(bijlage O). Bij het verbeterpunt van de leerlingen dat gaat over de timing van de formatieve toets en
de summatieve toets hebben docenten wat twijfels:’ Leerlingen denken erg op korte termijn, ze leren
niet opdat ze eigen worden met de stof, ze leren voor een cijfer, helaas gaat het wel aan ons doel
voorbij, namelijk betekenisvol leren’.
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Zelfregulatie

In de verbeterpunten van de leerlingen, die gaan over zelfregulatie, kunnen de docenten zich helemaal
vinden. Heel belangrijk vinden docenten dat, bij het doorlopen van de vijf fasen van formatief toetsen,
er schoolbreed aandacht besteed zou moeten worden aan de rol van leercoach: Hoe geef je effectieve
feedback? Hoe stimuleer je zelfreflectie bij leerlingen? Ook leerlingen zouden geschoold moeten
worden in het geven van feedback.

Over de interventie

Op organisatorisch gebied zou het een mooi verbeterpunt zijn als de vragen uit de vragenlijst (bijlage
L) geintegreerd kunnen worden in de formatieve toets zelf. Ook is er gesproken over een evt. app
waarop de vragen kunnen worden ingevuld, zodat de gegevens online staan en er niet meer met
mapjes hoeft te worden gewerkt. Het aantal vragen uit de vragenlijst mag, waar dit kan, ook minder.

Voor de meta-analyse van de TOG is er een poster gemaakt waarin de uitkomsten van de leerlingen
en docenten op deelvraag 4 zijn samengevat (bijlage Q).
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HOOFDSTUK 5: META-ANALYSE

Hoofdstuk 5 bestaat uit twee paragrafen: In paragraaf 5.1 worden de resultaten en de meta-analyse
van de TOG beschreven, deze paragraaf is een gezamenlijke tekst van de TOG. In paragraaf 5.2 worden
de resultaten van de vragenlijsten van de TOG vergeleken met de resultaten van de Capellenborg.

5.1 RESULTATEN VAN DE THEMATISCHE ONDERZOEKSGROEP

In tien scholen uit verschillende sectoren is samen met collega’s ervaring opgedaan met formatief
toetsen en zijn leerlingen en docenten bevraagd op hun waardering van de interventie in relatie tot
betekenisvol leren. Zowel leerlingen als docenten hebben een vragenlijst ingevuld en er zijn
gesprekken gevoerd om zicht te krijgen op de ervaringen, waardering en aanbevelingen. De data van
de vragenlijsten zijn in SPSS geanalyseerd door een aantal leden en de begeleider van de TOG. De
kwalitatieve en kwantitatieve resultaten zijn in de groep besproken en dat heeft geleid tot een
antwoord op de vraag ‘Op welke wijze draagt formatief toetsen bij aan het betekenisvol leren volgens
leerlingen en docenten?’

In het schema hieronder worden de onderzoeksactiviteiten en -instrumenten beknopt weergegeven
per onderzoeksfase.

Ontwerpfase Uitvoering & monitoring Evaluatie Conclusie & discussie
1. Hoe wordt de 2. Hoe wordt de interventie | 3. Hoe waarderen de Onderzoeksvraag:
interventie met met formatief toetsen leerlingen en de docenten de | Op welke wijze draagt
formatief toetsen uitgevoerd gedurende de interventie met formatief formatief toetsen bij aan
vorm gegeven op interventieperiode? toetsen in relatie tot betekenisvol leren volgens
basis van de betekenisvol leren? leerlingen en docenten?
gekozen 4. Wat is er volgens de
ontwerpprincipes? leerlingen en de docenten

verder of meer nodig om het
leren betekenisvoller te
maken met behulp van
formatief toetsen?

Beschrijvingvande |- Logboekvande - Vragenlijst leerlingen: Meta-analyse
interventie onderzoeker zelfregulatie &
- Observatie van lessen of betrokkenheid
leerlingmateriaal (eigen | -  Focusgroep leerlingen per
keuze) klas
- Verslag van overleg - Groepsinterview
- Vragenlijst formatief docenten

toetsen docenten
Tabel 5.1: Overzicht van de onderzoeksactiviteiten en -instrumenten per fase van het ontwerpgericht onderzoek

HANNELORE VAN DORSTEN - S900925 — ENLI-CMT.xx.13 40



DEELVRAAG 1 HOE WORDT DE INTERVENTIE MET FORMATIEF TOETSEN VORM GEGEVEN OP BASIS
VAN DE GEKOZEN ONTWERPPRINCIPES?

De TOG heeft gezamenlijk een aantal ontwerpprincipes gekozen op basis waarvan iedere onderzoeker
een interventie samen met collega’s ontwikkelt die relevant en passend is voor de eigen situatie. De
principes die betrekking hebben op het ontwerp van de interventie zijn:

1. De interventie bevat activiteiten in alle fasen*.

2. De fasen worden cyclisch uitgevoerd.

3. De docent stimuleert een actieve rol van de leerling in de verschillende fasen.
a. Voorbeelden van een actieve rol zijn samen de succescriteria vaststellen, (eigen) leerdoelen
opstellen, elkaars werk beoordelen, zelf leertaken kiezen op basis van ontvangen feedback, etc.
b. Omdat we met formatief toetsen willen bijdragen aan betekenisvol leren, vinden we de actieve rol
van de leerling belangrijk. Een actieve rol stimuleert zelfregulatie en eigenaarschap van de leerling.

*Met de fasen wordt verwezen naar de formatieve toets cyclus (Gulikers & Baartman, 2017). Deze zijn te koppelen
aan het model over de 5 strategieén voor formatief evalueren met de cyclus Feedup Feedback en Feedforward
(Leahy, Lyon, Thompson, & Wiliam, 2005):

Fase 1: verwachtingen verhelderen FEEDUP

Fase 2: leerlingreacties ontlokken en verzamelen FEEDBACK

Fase 3: reacties analyseren en interpreteren FEEDBACK

Fase 4: communiceren met leerlingen over resultaten FEEDFORWARD
Fase 5: vervolgacties ondernemen; onderwijs en leren aanpassen FEEDFORWARD

In de TOG is nadrukkelijk gekozen voor een ontwerp dat gezamenlijk met collega’s wordt
vormgegeven. Betrokkenheid en eigenaarschap met betrekking tot het leerproces is belangrijk voor
leerlingen, het is een belangrijk kenmerk van betekenisvol leren. Maar niet alleen leerlingen zijn
lerenden, ook de collega’s die ervaring opdoen met formatief toetsen doorlopen een leerproces. Ook
in dat leerproces is betrokkenheid en eigenaarschap belangrijk. Met behulp van bronnen zoals
Ontwerpen van leeromgevingen voor leren en innoveren (Verdonschot & Keursten, 2010) en Universele
Ontwerpprincipes van Lidwell, Holden & Butler (2006) heeft de TOG gezamenlijk gekozen voor de
volgende ontwerpprincipes voor de aanpak van de interventie:

Maak samen iets.
Maak van het innoveren een leerproces.
Werk met een urgent en intrigerend vraagstuk.

A w N

Werk met een planning*.

*Met de planning wordt zowel verwezen naar de overlegmomenten voor de collega’s om de ervaringen met de
interventie te bespreken (‘Maak in het rooster tijd vrij om in teams aan de slag te gaan met toetsen in de school’,
één van de voorwaarden voor effectieve formatieve toetsing) als naar de planning van formatief toetsen in de les
(Schildkamp, Heitink, Van der Kleij, Hoogland, Dijkstra & Kippers 2014).

Hieronder volgt een overzicht van de uitgevoerde interventies.
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Onderzoeker

School/ opleiding

Beknopte omschrijving van de interventie

Jarno Zwiers

Basisschool het Rastholt

Doorlopen van de formatieve toetscyclus die zich specifiek
richt op het actief betrekken van de leerling bij het geven van
feedback op het schrijfproces met als doel het leerproces
betekenisvoller te maken.

Daphne Lodeweges —
van Dijk

Onderwijsroute 10 - 14

Het inzetten van een werkbaar model voor de coaching
gesprekken, waarbij de 5 fasen van formatief toetsen worden
doorlopen, op een zodanige manier dat het zowel voor
leerlingen als coaches op een natuurlijke manier kan worden
toegepast en de leerlijnen en het gedrag aan bod komen en
waarbij de gesprekken richting krijgen maar wel flexibel
kunnen blijven.

Marc Klapwijk

VSO Mariéndael/team onderbouw

Inzetten van de formatieve toetscyclus met gebruik van
diagnostische toetsen en peerfeedback.

Pieter Jan Hiemstra

VSO De Marwindt

Doorlopen van de formatieve toetscyclus met gebruik van
selfassessment en peerassessment

Esther Nahuis

VO Almende College locatie Bluemers

Het inzetten van de formatieve toetscyclus door middel van
de applicatie GoFormative waarin leerling actief de verworven
kennis inzetten door opdrachten te maken waar docenten
effectieve feedback op geven.

Aline Stuut

VO Veluws College Twello

De formatieve taaltaakcyclus, gebaseerd op de formatieve
toetscyclus, is gericht op het ontwikkelen van eigenaarschap
over het leren bij de leerling door het cyclisch oefenen van
peerfeedback en het geven van directe feedback door de
docent tijdens de les.

Liesbeth de Ruijter

VO Greijdanus Hardenberg

De leerlingen actief betrekken bij het beoordelingsproces door
ze te laten deelnemen in ‘de nakijkcommissie’, met als doel de
leerling zicht en grip te laten krijgen op zijn leerproces.

Hannelore Hemeltjen

VO Capellenborg Wijhe

Doorlopen van vijf strategieén van formatief toetsen waarbij
zelfregulatie en betekenisvol leren wordt gestimuleerd bij de
leerling door o.a. selfassessment en peerassessment.

Valentina Devid

VO Chr. Lyceum Apeldoorn

Leerlingen geven zichzelf vooraf een cijfer en gaan vervolgens
hun behaalde resultaten via quizizz analyseren. Daarna elkaar
peerfeedback geven of krijgen feedback van de docent. Zo
krijgen leerling beter inzicht in hun leerproces en kunnen
zodoende betere leerstrategieén bepalen en uitzetten.

Gerda Brummel

Hogeschool Viaa/Bachelor nursing

Formatieve toetscyclus doorlopen als voorbereiding op de
summatieve integratieve eindtoets in jaar 2 van de hbo
Verpleegkunde.

Tabel 5.2: Overzicht van de deelnemende scholen cq. opleidingen en uitgevoerde interventies ‘formatief toetsen’
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DEELVRAAG 2 HOE WORDT DE INTERVENTIE MET FORMATIEF TOETSEN UITGEVOERD GEDURENDE

DE INTERVENTIEPERIODE?

In de periode van november 17 tot februari’18 is de interventie uitgevoerd op de tien scholen. Bij elke
interventie waren ongeveer 5 docenten betrokken, in totaal hebben 59 docenten en 936 leerlingen
deelgenomen aan de interventies. Met behulp van een logboek en verslagen van overleg met collega’s
is de uitvoering van de interventie gemonitord. Sommige onderzoekers hebben tussentijds lessen
bezocht en/ of leerlingmateriaal zoals werkbladen bekeken en geanalyseerd.

Voorafgaand aan het groepsinterview met collega’s hebben de docenten de vragenlijst ‘Formatief
toetsen’ ingevuld (bijlage E). De vragenlijst is ontworpen als feedbackinstrument door Wolterinck,
Kippers, Schildkamp & Poortman van de Universiteit Twente (2016) en heeft als doel te onderzoeken
in welke mate de docenten in het voortgezet onderwijs bezig zijn met formatief toetsen in de dagelijkse
lespraktijk. Na bespreking van de vragenlijst met de TOG was de inschatting van de onderzoekers dat
het instrument bruikbaar is voor de verschillende scholen om zicht te krijgen op de uitvoering van de
interventie met formatief toetsen en als opwarmer voor het groepsinterview.

In tabel 5.3 staan de gemiddelde scores per subschaal plus de standaarddeviatie. De vragenlijst is
ingevuld door 59 docenten.

Subschaal Gemiddelde | Standaarddeviatie
Datagebruik voor instructie 3,0 0,83
(11 stellingen)

Delen van leerdoelen en succescriteria 3,7 0,75
(5 stellingen)

Vragen stellen en klassikale discussie 3,3 0,63
(6 stellingen)

Feedback 3,3 0,75
(5 stellingen)

Peer- en selfassessment 2,5 0,89
(6 stellingen)

Kenmerken van de gebruiker: attitude 3,2 0,46
(4 stellingen)

Kenmerken van de gebruiker: kennis en 3,0 0,43
vaardigheden

(7 stellingen)

Tabel 5.3: De gemiddelde scores per subschaal incl. standaarddeviatie, vragenlijst Formatief toetsen, n = 59.

Bij de eerste vijf schalen wordt gevraagd naar de mate waarin verschillende strategieén voor formatief
toetsen worden toegepast. De antwoorden worden als volgt geinterpreteerd:

1 = (bijna) nooit = dit gebeurt in minder dan 10% van mijn lessen
2 = Soms = dit gebeurt in ongeveer 25 % van mijn lessen
3 = Regelmatig = dit gebeurt in ongeveer 50 % van mijn lessen

4 = Zeer vaak = dit gebeurt in ongeveer 75 % van mijn lessen
5 = (bijna) altijd = dit gebeurt in meer dan 90 % van mijn lessen
6 = weet ik niet

Voor de berekening van de gemiddelden zijn de ‘weet ik niet’-scores buiten beschouwing gelaten.
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Bij de kenmerken van de gebruiker is gevraagd in hoeverre de docent het eens was met de uitspraak.

De antwoorden worden als volgt geinterpreteerd:

1. zeer mee oneens 2. mee oneens 3. mee eens 4. zeer mee eens 5. weet ik niet

Ook hierbij zijn voor de berekening van de gemiddelden de ‘weet ik niet’- scores buiten beschouwing

gelaten.

Wat opvalt in de scores per subschaal, is dat het patroon grotendeels overeenkomt met resultaten uit
eerder onderzoek van Wolterinck, Kippers, Schildkamp & Poortman (2016) (Figuur 5.1).

Toepassing in de lessen
7 (bijna) nooit (bijna)
<10% soms regelmatig zeer vaak altijd
25% 50% 75% >90%
Peer/Self assessment :
Feedback —
2
Datagebruik —
'Leerdoelen en succescriteria —
»
’ mdocent Oleerling
Wolterinck, Kippers, Schildkamp, & Poortman, 2016 12
Figuur 5.1
We hebben de scores geordend en vergeleken, zie in grafiek 5.1.
Toepassing in de lessen
peer/seffassessment - |
fecavack |
cetegeorui |
1 = (bijna) nooit
2 =soms
leerdoelen en succescriteria 2~ regeimaty
4 = zeer vaak
0 1 2 3 4 5 5 = (bijna) altijd

Grafiek 5.1 De gemiddelde scores per subschaal vragenlijst Formatief toetsen, n = 59.
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Overall schatten de docenten die hebben deelgenomen aan de interventie zichzelf iets hoger in op het
gebruik van strategieén voor formatief toetsen in vergelijking tot de populatie uit het onderzoek van
Wolterinck, Kippers, Schildkamp & Poortman (2016). Met name het geven van feedback en het gebruik
van peer- en selfassessment scoort relatief hoog.

In de volgende tabel en grafiek wordt zichtbaar dat er behoorlijke verschillen zijn in scores tussen de
docenten van de verschillende scholen.

Subschaal Rastholt Onderwijs- VSO VSO de Almende Veluws  Greijdanus Capellen Chr. Hbo-V
route Mariéndaal Marwindt College College College borg Lyceum Viaa
1. Datagebruik 3,40 3,90 3,39 2,23 3,16 2,73 2,76 2,84 2,99 2,39

voor instructie

2 et el 4,20 3,84 3,92 4,28 3,7 3,33 3,00 3,69 3,64 3,60
succescriteria

3. Vragen stellen 3,40 3,50 3,77 3,70 3,61 3.09 2,60 2,99 3,65 3,30
en klassikale

discussie

4. Feedback 3,70 4,08 4,00 3,29 3,49 3,00 2,36 3,24 3,56 2,92
5. Peer- en self- 4,40 2,97 2,43 2,63 1,98 2,25 1,77 2,00 2,37 2,48
assessment

6. Kenmerken: 3,60 3,20 3,55 3,25 3,24 2,87 2,85 3,15 3,55 3,11
attitude

7. Kenmerken: 3,29 3,35 3,17 3,34 2,87 2,93 2,74 3,13 3,09 2,64
kennis &

vaardigheden

Tabel 5.4 De gemiddelde scores per subschaal van de verschillende scholen, vragenlijst Formatief toetsen, n = 59. Subschaal
1 tot en met 5: 1. (Bijna) nooit, 2. Soms 3. Regelmatig 4. Zeer vaak, 5. (Bijna) altijd. Subschaal 6 en 7: 1. zeer mee oneens, 2.
mee oneens, 3. Mee eens, 4. zeer mee eens.
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Toepassing formatief toetsen per school
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m Datagebruik voor instructie m Leerdoelen en succescriteria 2 = soms
. . . 3 = regelmatig
m Vragen stellen en klassikale discussie m Feedback 4 = zeer vaak
Peer- en self assessment Kenmerken: attitude 5 = (bijna) altijd
. . Kenmerken:
Kenmerken: kennis & vaardigheden
1=zeer mee oneens
2 = mee oneens
3=eens
Grafiek 5.2 De gemiddelde scores per subschaal per school vragenlijst Formatief toetsen, n = 59. 4 = zeer mee eens

Wat opvalt is dat de docenten die deelnemen over het algemeen een positieve attitude hebben ten
opzichte formatief toetsen. Bij 7 van de 10 scholen wordt hierop >3 (mee eens) gescoord.
De kennis en vaardigheden ten aanzien van formatief toetsen wordt iets lager ingeschat, maar
vergelijkbaar positief (gem. 3,0). Wat betreft de formatieve toetsactiviteiten valt op dat alle
strategieén soms tot regelmatig worden toegepast. Door een aantal docenten werd het begrip ‘data’
niet herkend als iets dat zowel betrekking heeft op kwalitatieve als kwantitatieve gegevens over het
leerproces van leerlingen. Een aantal respondenten hebben hierbij de ‘weet ik niet’-optie aangevinkt.
Het delen van leerdoelen en succescriteria wat als fase 1 van de formatieve toetscyclus wordt
beschouwd, wordt het meest toegepast in de lessen. Dat is overeenkomstig wat er verwacht mag
worden. De toepassing van peer- en selfassessment is het laagst, alhoewel uit grafiek 5.2 blijkt dat dit
zeer hoog scoort bij de basisschool Rastholt. Gezien de uitgevoerde interventie bij Rastholt is het
logisch om te veronderstellen dat peer- en selfassessment zeer vaak is ingezet. Maar gezien de
omschrijvingen van de interventies in tabel 5.2 had dit ook verwacht mogen worden bij een aantal
andere interventies. In de TOG is besproken waarom self- en peerassessment relatief laag scoort. Als
reden werd aangegeven dat de docenten de vragenlijst hebben ingevuld op basis van hun gehele
lespraktijk en niet alleen voor de lessen waarin de interventie is uitgevoerd. En dan is een score van
2,5 (25 tot 50% van de lessen) al behoorlijk hoog. Toepassing van self- en peerassessment is een
complexe vaardigheid, zowel voor docenten als leerlingen.

DEELVRAAG 3 HOE WAARDEREN DE LEERLINGEN EN DE DOCENTEN DE INTERVENTIE MET
FORMATIEF TOETSEN IN RELATIE TOT BETEKENISVOL LEREN?

Omdat betrokkenheid bij het leerproces en zelfregulatie als kenmerken van betekenisvol leren kunnen
worden gezien, is besloten met de TOG om twee vragenlijsten af te nemen bij alle leerlingen. De ene
vragenlijst gaat over betrokkenheid en is gebaseerd op de Engagement questionnaire (Boersma, 2017),
zie bijlage F en de beschrijving in hoofdstuk 3. De andere vragenlijst is de zelfregulatievragenlijst van
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de SLO, zie bijlage G en de beschrijving in hoofdstuk 3. De beide vragenlijsten zijn samengevoegd tot
één lijst en digitaal afgenomen. Vooraf is bekeken in hoeverre de vragenlijst geschikt is voor de
verschillende groepen leerlingen en studenten die participeren. De vragenlijst is afgestemd op de VO-
doelgroep. De jongste leerlingen (onderbouw) van de basisschool hebben de vragenlijst niet ingevuld.
De overige groepen konden er redelijk mee overweg. Met name de negatief geformuleerde items in
de betrokkenheidsvragenlijst vroegen regelmatig om toelichting door de onderzoekers.

Strikt genomen vormen de antwoorden op de vragenlijsten niet een waardering van de interventie,
maar wordt wel een meting verkregen van de volgende subschalen of begrippen. De
betrokkenheidsvragenlijst bestaat uit drie subschalen: inzet, waardering en perspectief. De
zelfregulatievragenlijst bestaat uit vier subschalen: zelfregulatie vooraf, zelfregulatie tijdens,
zelfregulatie achteraf en motivatie.

In tabel 5.5 staan de gemiddelde scores per subschaal plus de standaarddeviatie. De vragenlijst is
ingevuld door 938 leerlingen. De gegevens van twee leerlingen zijn buiten beschouwing gelaten, omdat
ze bij alle vragen dezelfde score hebben ingevuld.

Subschalen vragenlijst ‘Betrokkenheid’ Gemiddelde Standaarddeviatie
Inzet 3,51 0,69

(8 stellingen)

Perspectief 3,69 0,78

(6 stellingen)

Waardering 3,82 0,78

(6 stellingen)

Subschalen vragenlijst ‘Zelfregulatie in de les’ Gemiddelde Standaarddeviatie
Zelfregulatie vooraf 2,33 0,69

(5 stellingen)

Zelfregulatie tijdens 2,52 0,59

(8 stellingen)

Zelfregulatie achteraf 2,45 0,71

(5 stellingen)

Motivatie 2,79 0,50

(10 stellingen)
Tabel 5.5: De gemiddelde scores per subschaal van de leerlingen, vragenlijst Betrokkenheid en zelfregulatie, n = 936.

De vragenlijst ‘Betrokkenheid’ heeft een 5-puntsschaal, de antwoorden zijn:
1 = (bijna) nooit

2 =soms

3 = regelmatig

4 = vaak

5 = (bijna) altijd

De vragenlijst ‘Zelfregulatie in de les’ heeft een 4-puntsschaal, de antwoorden zijn:
1 = (bijna) nooit

2 =soms

3 =vaak

4 = (bijna) altijd
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Betrokkenheid van de leerlingen

Betrokkenheid:
1 = (bijna) nooit
2 =soms

Inzet _ 3 = regelmatig

4 = zeer vaak
2 3 4 5 5 = (bijna) altijd

[EEN

Grafiek 5.3 De gemiddelde scores per subschaal van de leerlingen, vragenlijst Betrokkenheid, n = 936

Zelfregulatie in de les

Motivatie |
zelfregulatie achteraf || NN

zetfreguiatie tidens |
Zelfregulatie:
1 = (bijna) nooit

Zelfregulatie vooraf ||| 2=soms
3 =vaak

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4 = (bijna) altijd

Grafiek 5.4 De gemiddelde scores per subschaal van de leerlingen, vragenlijst Zelfregulatie in de les, n = 936

Wat opvalt is dat de leerlingen aangeven zeer regelmatig betrokken te zijn bij zowel de inhoud van de
lessen (perspectief) als de opzet van de lessen (waardering van de aanpak). Uit de vergelijking van de
uitkomsten van beide vragenlijsten blijkt dat de betrokkenheid van leerlingen iets hoger scoort dan de
zelfregulatie. De motivatieschaal uit de zelfregulatievragenlijst waarbij de vragen van deze schaal
overeenkomsten hebben met de vragen uit de betrokkenheidsvragenlijst scoort vergelijkbaar als de
subschalen ‘waardering’, ‘perspectief’ en ‘inzet’.

In de volgende tabel en grafieken wordt zichtbaar dat er behoorlijke verschillen zijn in scores tussen
de leerlingen van de verschillende scholen.
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VRAGENLIIST BETROKKENHEID & ZELFREGULATIE

Rastholt = Onderwijs- VAY0) VSO de Almende Veluws Greijdanus  Capellen Chr. HBO-V
route Mariéndaal  Marwindt college college college borg Lyceum Viaa
Betrokkenheid
Inzet 3,78 3,53 3,49 3,84 3,42 3,54 3,71 3,53 3,27 3,85
Perspectief 4,14 4 3,53 3,94 3,68 3,67 3,86 3,69 3,35 4,31
Waardering 4,18 4,13 3,69 4,18 3,64 3,69 4,07 3,53 3,79 4,25
Zelfregulatie
Zelfregulatie 2,7 2,63 2,23 2,91 2,3 2,2 2,02 2,16 2,32 2,72
vooraf
ff:"eg“'atie 2,74 2,6 2,41 2,7 2,48 2,41 2,37 2,56 2,52 2,88
ijdens
Zelfregulatie 2,58 2,69 2,27 2,8 2,29 2,37 2,29 2,36 2,46 3,04
achteraf
Motivatie 3,05 2,98 2,73 3,07 2,74 2,74 2,79 2,7 2,66 3,17
Tabel 5.6: De gemiddelde scores per subschaal van de verschillende scholen, vragenlijst Betrokkenheid en zelfregulatie, n =
936.
Betrokkenheid
5
4,5
4
3,5
3
2,5
2
1,5
1
N o > & 2 2 () A Q& )
{b@x‘&o i @@& .~'@0&0 @‘\(\ c,o\\e"bo 00\\®¢0 cJO\\‘Z’% .904?0 *&0 \28)0 Betrokkenheid:
<& 6\\\ & @(b P © ¥ \\QJ(\ x~\' 1 = (bijna) nooit
066 0® & ((\e(\ AQ}Q 6’2’0 'OQG < 2=soms
Q & \ ¥ -
Y © N (9@\ 3 = regelmatig
4 = zeer vaak
minzet mPerspectief = Waardering 5 = (bijna) altijd

Grafiek 5.5 De gemiddelde scores per subschaal per school vragenlijst Betrokkenheid, n = 936.
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Zelfregulatie

4
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3
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Grafiek 5.6 De gemiddelde scores per subschaal per school vragenlijst Betrokkenheid, n = 936.

Wat opvalt is dat het gemiddelde antwoordpatroon bij de verschillende scholen heel vergelijkbaar is.
Bij vrijwel alle scholen geven de leerlingen de hoogste score voor de aanpak in de les (subschaal
‘waardering’). Dit kan geinterpreteerd worden als een positieve waardering van de interventie met
formatief toetsen. Het verschil in score met de schaal ‘perspectief’ (waardering van de inhoud) is
overigens zeer klein. Dit verrast wel, omdat de interventie met name op de aanpak en minder op de
inhoud van het leren was gericht. Het lijkt erop dat leerlingen de inhoud van de lessen ook meer
waarderen wanneer ze een actieve(re) rol krijgen in de les. De studenten van de HBO-Verpleegkunde
opleiding geven de hoogste score voor ‘perspectief’. Wat overigens te begrijpen is in het licht van een
beroepsopleiding waar ze zelf voor hebben gekozen. Ook schatten deze studenten de zelfregulatie het
hoogst in. Daarna volgen de leerlingen van VSO de Marwindt en basisschool de Rastholt.

Om meer diepgang in de analyse te kunnen aanbrengen, worden de uitkomsten van de
groepsinterviews met docenten en de focusgroepen met leerlingen naast de kwantitatieve gegevens
gelegd. Per klas zijn 5 leerlingen aselect gekozen en uitgenodigd voor een focusgroep. Ook hiervoor
heeft de TOG vooral een gespreksleidraad opgesteld, zie bijlage I. Per school is er één groepsinterview
met ong. 5 docenten gehouden. Ook hiervoor heeft de TOG een interviewleidraad opgesteld, zie
bijlage H.

De TOG heeft de volgende aanpak gehanteerd om tot een meta-analyse voor de kwalitatieve gegevens
te komen. De transcripten van de interviews zijn samengevat en gecodeerd op een aantal
hoofdaspecten (‘Waardering van de interventie’, ‘Manier van leren’, ‘Betrokkenheid en interesse’ en
‘Zelfregulatie’). In tweetallen zijn de coderingen vergeleken en besproken. Vervolgens heeft iedere
onderzoeker op A3-formaat een poster gemaakt met daarin de uitkomsten van leerlingen en docenten
samengevat. Tijdens een bijeenkomst van de TOG zijn alle posters bestudeerd en samengevat
weergegeven in één overzicht (tabel 5.7).
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HOE WAARDEREN DE LEERLINGEN EN DE DOCENTEN DE INTERVENTIE MET FORMATIEF TOETSEN IN RELATIE TOT BETEKENISVOL LEREN
ZELFREGULATIE? CAPPELLENBORG WIJHE
Leerlingen Docenten
De leerlingen spreken over het algemeen een De docenten zijn over het algemeen positief over
positieve waardering uit over de interventie. de interventie. Maar soms gaat de waardering over
De waardering van de interventie zoals tijdens de opbrengst van de interventie en soms gaat het
de focusgroepen aangegeven met een aantal over de aanpak van de interventie.
sterren komt overeen met de scores in de
vragenlijst op de subschalen van betrokkenheid. | De docenten geven aan dat het soms aan tijd en de
%D benodigde competenties (met name feedback %D
g De samenwerking met anderen en de manier geven en leerdoelen formuleren) ontbreekt om de g
§ van werken wordt positief gewaardeerd. interventie goed te kunnen uitvoeren. §
= =
Een aantal keren wordt aangegeven dat de
interventie als chaotisch wordt aangegeven,
waarbij als reden de aanpak van de docent
(eenduidigheid, klassenmanagement) wordt
genoemd.
Manier van leren Wat is er geleerd?
De leerlingen geven aan meer zicht te hebben De docenten zijn meer bewust geworden van de
gekregen op het eigen leerproces, zicht op: begeleidende rol van de docent en de inhoud van
waar je staat en wat je kunt en nog meer moet | deze rol in sommige scholen ook wel sturing
doen. De manier van leren is veranderd door de | genoemd, anderen spreken over coaching. De
bewustwording, er wordt gerichter geleerd. manier waarop inhoud wordt gegeven aan de rol
Sommigen geven aan dat het leren (en aan sturing of coaching tijdens de interventie)
S . behaphaarder is geworden. verschilt. s
o ¢ | Feedback geven wordt wel als belangrijk gezien, o
<—>:. § maar vinden leerlingen ook lastig. Betrokkenheid & interesse <—>:.
Ly De docenten signaleren dat de betrokkenheid bij g
% § Betrokkenheid & interesse de leerlingen is toegenomen, maar ook dit verschilt %
@ De betrokkenheid lijkt in het algemeen wel per school. @
toegenomen te zijn, vooral omdat de leerlingen
tijdens de les actiever en op een andere manier
bezig zijn. Omdat leerlingen meer betrokken
zijn waarderen ze de lessen meer, maar over
interesse in de leerstof wordt weinig gesproken.
Sommigen geven aan dat persoonlijke doelen De docenten geven aan dat leerlingen het moeilijk
K stellen lastig is. vinden om leerdoelen te formuleren, leerdoelen K
:g formuleren veronderstelt kennis. :g
o o
% Eris wel bewustwording op gang gebracht bij %
N leerlingen, maar het daadwerkelijk doen is weer N
lastiger.

Tabel 5.7 Uitkomsten van de leerlingen (focusgroepen) en docenten (groepsinterview) van alle scholen naast elkaar.
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DEELVRAAG 4 WAT IS ER VOLGENS DE LEERLINGEN EN DE DOCENTEN VERDER OF MEER NODIG OM
HET LEREN BETEKENISVOLLER TE MAKEN MET BEHULP VAN FORMATIEF TOETSEN?

Aansluitend bij de meta-analyse bij deelvraag 3 zijn ook de uitkomsten bij deelvraag 4 met elkaar
vergeleken en is een samenvatting gemaakt (tabel 5.8). Wat opvalt is dat de aanbevelingen van de
leerlingen en van de docenten, afzonderlijk van elkaar geformuleerd, grote overeenkomsten vertonen.

WAT IS ER VOLGENS DE LEERLINGEN EN DE DOCENTEN VERDER OF MEER NODIG OM DE ZELFREGULATIE
EN BETEKENISVOL LEREN TE STIMULEREN MET BEHULP VAN FORMATIEF TOETSEN

Leerlingen Docenten
Meer aandacht voor de begeleiding van Ondersteuning bij het formuleren van goede
leerlingen door de docent tijdens de les. leerdoelen en succescriteria.
Ondersteuning van het geven van goede Leren om in een coachende rol te komen.

feedback door leerlingen.
Ondersteuning in hoe je goede feedback
Meer gebruik van verrijkende en activerende geeft

werkvormen.

De timing van formatief toetsen en summatief
toetsen beter op elkaar afstemmen.
(Aanbeveling bij Capellenborg, Veluws College
en HBO-Verpleegkunde)

Tabel 5.8 Uitkomsten van de leerlingen (focusgroepen) en docenten (groepsinterview) van alle scholen naast elkaar.

NAAR EEN ANTWOORD OP DE ONDERZOEKSVRAAG

Tijdens het onderzoek stond de vraag centraal op welke wijze formatief toetsen bijdraagt aan
betekenisvol leren volgens leerlingen en docenten. Er is een schat aan gegevens verzameld gedurende
de ontwerp-, uitvoerings- en evaluatiefase van de interventie met formatief toetsen in de tien
verschillende scholen. Als TOG hebben we na de ontwerpfase en voorafgaand aan de uitvoeringsfase
een inschatting gemaakt van te verwachten verschillen tussen scholen. We hebben factoren benoemd
die eventuele verschillen in uitkomsten tussen scholen zouden kunnen verklaren. Een voorbeeld
hiervan is de meer actieve of passieve support door de schoolleider. Bij de uiteindelijke resultaten op
de vragenlijsten en in de gesprekken konden we hierbij geen duidelijk patroon ontdekken. Een ander
voorbeeld is de inschatting hoe ver de interventie binnen of buiten de comfortzone van de docent ligt.
Bespreken van leerdoelen, geven van individuele feedback is bij een aantal scholen gangbare praktijk,
terwijl in een aantal VO-scholen de werkwijze van de formatieve toetscyclus een behoorlijk verschil
oplevert met de huidige lespraktijk. In de gesprekken met leerlingen bleken de verschillen in
waardering van de interventie vaak gerelateerd te zijn aan de verschillen in uitvoering van de
interventie door de docent. En verschillen in uitvoering door de docent waren volgens de onderzoekers
vaak gerelateerd aan de individuele verschillen in comfortzone. Voor sommige docenten lag de
interventie te ver buiten de comfortzone. Een andere factor dat we vooraf hebben benoemd is de
mate van keuzevrijheid voor de leerling. We veronderstelden dat de leerlingen het leren als meer
betekenisvol zouden ervaren wanneer ze keuzevrijheid hebben ten aanzien van onder meer de
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leerdoelen, leerinhouden en werkvormen. Deze hypothese lijkt bevestigd te worden door de
resultaten.

Op basis van de bespreking en gezamenlijke analyse met de TOG komen we tot het volgende antwoord.

FORMATIEF TOETSEN DRAAGT BIlJ AAN BETEKENISVOL LEREN ALS:

Leerlingen een actieve rol hebben in het leerproces en keuzevrijheid ervaren

Wanneer leerlingen keuzevrijheid ervaren blijkt de betrokkenheid toe te nemen. De keuzevrijheid kan
er ook voor zorgen dat er meer gedaan wordt met feedback omdat leerlingen zich meer eigenaar
weten van hun eigen leerproces. Voor de verschillende interventies zijn er andere werkvormen ingezet
en leerlingen vonden de lessen interessanter en hierdoor raakten sommigen meer betrokken. Dit blijkt
uit de observaties dat leerlingen meer vragen stellen, actiever aan de slag gaan in de les en meer
interesse tonen. Dit was niet bij alle leerlingen het geval en daarom zal er steeds kritisch gekeken
moeten worden naar de uitkomsten voor de individuele leerling om het doel te behalen van formatief
toetsen namelijk het leren van wat nog onbekend is.

De docent als coach de formatieve toetscyclus volledig uitvoert en focust op modeling

en scaffolding

Het volledig doorlopen van de formatieve toetscyclus is niet vanzelfsprekend. Uit observaties en de
gesprekken bleek dat wanneer werd ingezet op kwaliteit in alle fasen (feedup, feedback, feedforward)
de interventie meer werd gewaardeerd. Het volledig doorlopen en goed uitvoeren van een formatieve
toetscyclus in één lesuur van 45 a 60 minuten vraagt overigens veel van zowel de leerling als de docent.
Met name in het VO kan de indeling van de lessen vooral bij één uurs vakken een belemmering vormen.
Om formatief toetsen daadwerkelijk te laten bijdragen aan betekenisvol leren, is het volledig
doorlopen van de formatieve toetscyclus noodzakelijk (Gulikers & Baartman, 2017). De docent heeft
een cruciale rol in de uitvoering van formatief toetsen en wordt veel genoemd als onmisbaar door de
leerlingen. De docent creéert de randvoorwaarden voor leerlingen om zelfstandig en samen aan de
slag te gaan. Hierbij vragen leerlingen ook om eenduidigheid en afstemming tussen docenten. Vooral
voor het stellen van eigen doelen en feedback geven aan elkaar, vragen de leerlingen ondersteuning.
Begeleiding en oefening waarbij de docent modeling en scaffolding inzet, is daarbij belangrijk. De
docent als coach is nog steeds met de inhoud bezig, maar zorgt ook voor een hoogwaardig
interactieproces tussen docent en leerlingen en leerlingen onderling (Faber & Voerman, 2016).

Docenten met en van elkaar kunnen leren ten aanzien van formatief toetsen

Vooraf is bewust gekozen voor het vormen van werkgroepen of teams van ongeveer 5 docenten die
gezamenlijk de interventie uitvoeren. Gedurende het onderzoek zijn de werkgroepen of teams
professionele leergemeenschappen geworden waarbij docenten samen werken aan verbetering van
de onderwijspraktijk. De onderlinge samenwerking en uitwisseling was voor de docenten heel
belangrijk. In verschillende gesprekken en contacten met de onderzoekers gaven docenten aan het
informeel leren of het teamleren zeer te waarderen. ‘We gaan steeds meer dezelfde taal spreken!” De
ontwerpprincipes die vooraf gekozen zijn voor de aanpak (zoals ‘Maak van innoveren een leerproces’)
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bleken relevant. Formatief toetsen of formatief evalueren doet een beroep op complexe
vaardigheden. En ontwikkeling van zelfregulerende vaardigheden vraagt om een aanpak voor de
langere termijn. Om deze vaardigheden te ontwikkelen en de interventie “vol te houden” ook als het
nogal wat vraagt, is collegiale support en consultatie onmisbaar. De uitkomsten van de TOG sluiten
aan bij de aanbevelingen van Sluijsmans, Joosten — ten Brinke en van der Vleuten (2013) in de
reviewstudie naar effectieve kenmerken van formatief toetsen. Uit de gesprekken met leerlingen en
docenten blijkt dat verdere professionalisering nodig is.

De leerinhouden die getoetst worden betekenisvol zijn

In de resultaten van de leerlingen valt op dat daar waar de leerinhouden meer praktijk-/beroepsgericht
zijn en/of dichter aansluiten bij de interesse van de leerlingen, de leerlingen een hogere score
toekennen aan hun betrokkenheid, zelfregulatie en motivatie. De interventies gingen niet over de
keuze van de inhoud van de leerinhouden. Maar met name op een aantal VO-scholen is het gesprek
met leerlingen en met docenten op gang gekomen over de relevantie van de leerinhouden en hoeveel
ruimte een leerling heeft om op basis van persoonlijke interesses keuzes te maken. Volgens de TOG
legitimeren de resultaten meer aandacht voor persoonsvorming in het voortgezet onderwijs. Dit sluit
aan bij inzichten zoals beschreven in het theoretisch kader (Van Oers, 2009; Volman, 2006).

De school kiest voor een rijke en activerende didactiek

In de antwoorden van de leerlingen, zowel in het vooronderzoek als in de gesprekken na afloop van
de interventie, valt op dat de behoefte aan gevarieerde werkvormen eninspirerende opdrachten groot
is. Als de formatieve toetscyclus één standaardopzet voor elke les oplevert, wordt het leren als minder
betekenisvol ervaren. Voortbouwend op de reacties van leerlingen en de vraag van docenten om
ondersteuning, wordt de noodzaak duidelijk om niet op individueel niveau, maar op school-
/teamniveau te kiezen voor betekenisvol onderwijs met een rijke en activerende didactiek.
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5.2 VERGELIKING RESULTATEN THEMATISCHE ONDERZOEKSGROEP EN DE CAPELLENBORG

Vragenlijst formatief toetsen

In onderstaande tabel staan de gemiddelde scores van de vragenlijst formatief toetsen. Behalve de
gemiddelde score van de docenten van de Capellenborg is ook het gemiddelde van de 5 reguliere
VO-scholen (Almende College, Veluws College, Greijdanus, Capellenborg, Chr. Lyceum) in de tabel
zichtbaar en de gemiddelde scores van alle docenten die op de verschillende scholen de interventie
hebben uitgevoerd.

Subschaal Gemiddelde | Gemiddelde | Gemiddelde
score score docenten alle
docenten docenten scholen
Capellenborg | VO-scholen | (N-59)
(N=7) (N=30)

1. | Datagebruik voor instructie 2,8 2,9 3,0

(11 stellingen)

2. | Delen van leerdoelen en | 3,7 3,5 3,7
succescriteria

(5 stellingen)

3. | Vragen stellen en klassikale discussie | 3,0 3,2 3,3

(6 stellingen)

4. | Feedback 3,2 3,1 3,3

(5 stellingen)

5. | Peer- en selfassessment 2,0 2,1 2,5

(6 stellingen)

6. | Kenmerken van de gebruiker: | 3,2 3,1 3,2
attitude

(4 stellingen)

7. | Kenmerken van de gebruiker: kennis | 3,1 3,0 3,0

& vaardigheden

(7 stellingen)

Tabel 5.9: De gemiddelde scores per subschaal docenten Capellenborg, docenten VO-scholen en docenten van alle
verschillende scholen de interventie hebben uitgevoerd, vragenlijst Formatief toetsen.) Subschaal 1 tot en met 5: 1. (Bijna)
nooit, 2. Soms 3. Regelmatig 4. Zeer vaak, 5. (Bijna) altijd). Subschaal 6 en 7: 1. zeer mee oneens, 2. mee oneens, 3. Mee
eens, 4. zeer mee eens.

Opvallend is dat, net als op de Capellenborg, ook de docenten van alle scholen positief staan tegen
over het formatief toetsen (attitude) en ook vinden dat ze over de nodige kennis en vaardigheden
beschikken. In de uitvoering blijkt dat docenten ook op andere scholen de verschillende strategieén
die worden ingezet bij formatief toetsen (subschaal 1 tot en met 5) nog niet heel vaak inzetten in de
klas.

Vragenlijst betrokkenheid
In tabel 5.10 en 5.11 zijn de gemiddelde scores van de vragenlijsten, die bij de leerlingen zijn
afgenomen, naast elkaar gezet. Ook hier zijn de scores van de Capellenborg, de scores van de andere
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reguliere VO-scholen (Almende College, Veluws College, Greijdanus, Capellenborg, Chr. Lyceum) en de
gemiddelde scores van de leerlingen van alle scholen naast elkaar gezet.

Subschaal Gemiddelde score | Gemiddelde Gemiddelde score
leerlingen score VO- leerlingen alle
Capellenborg scholen scholen
(N=62) (N=721) (N=938)
1. | Inzet 3,53 3,49 3,51
(8 stellingen)
2. | Perspectief 3,69 3,65 3,69
(6 stellingen)
3. | Waardering 3,53 3,74 3,82
(6 stellingen)

Tabel 5.10: De gemiddelde scores per subschaal leerlingen Capellenborg, leerlingen reguliere VO-scholen en leerlingen alle
scholen, vragenlijst betrokkenheid. (1 = (bijna) nooit, 2 = soms, 3 = regelmatig, 4 = vaak, 5 = (bijna) altijd)

De scores van de vragenlijst betrokkenheid tonen niet veel opvallende verschillen. Inzet (concentratie
eninzet tijdens de interventie) en perspectief (waardering van de inhoud) zijn nagenoeg gelijk met het
gemiddelde van alle scholen De leerlingen van de Capellenborg zijn minder positief over de waardering
van de interventie t.o.v. de leerlingen van de andere scholen.

Vragenlijst zelfregulatie

Subschaal Gemiddelde Gemiddelde Gemiddelde score
leerlingen score VO- leerlingen alle
Capellenborg scholen scholen
(N=62) (N=721) (N=938)
1. | Zelfregulatie vooraf 2,16 2,20 2,33
(5 stellingen)
2. | Zelfregulatie tijdens 2,56 2,46 2,52
(8 stellingen)
3. | Zelfregulatie achteraf 2,36 2,35 2,45
(5 stellingen)
4. | Motivatie 2,70 2,73 2,79
(10 stellingen)

Tabel 5.11: De gemiddelde scores per subschaal leerlingen Capellenborg, leerlingen regulier VO-scholen en leerlingen alle
scholen, vragenlijst zelfregulatie. (1 = (bijna) nooit, 2 = soms, 3 = vaak, 4 = (bijna) altijd)

De Capellenborg scoort bij zelfregulatie vooraf en zelfregulatie achteraf wat lager dan het gemiddelde
van alle leerlingen. Dit zou verklaard kunnen worden door naar de context van de school te kijken. Uit
de contextbeschrijving blijkt dat er op de Capellenborg niet structureel in de lessen aandacht wordt
besteed aan het stimuleren van zelfregulatie. De strategieén die zijn toegepast bij het formatieve
toetsen zijn voor zowel de docent als de leerling nieuw. De andere VO-scholen laten overigens een

vergelijkbare score zien (t.o.v. de Capellenborg). Opvallend is de score van de Capellenborg bij
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zelfregulatie tijdens. De Cappellenborg scoort hier hoger ten opzichte van de andere reguliere VO-
scholen, zelfs nog iets hoger dan het gemiddelde van de score van de leerlingen van alle scholen.

Tot slot laat onderstaande tabel nog een vergelijking tussen de twee vragenlijsten.

GEMIDDELDE VRAGENLIIST BETROKKENHEID & ZELFREGULATIE

Gemiddelde Percentage Gemiddelde Percentage van
leerlingen van maximale | score leerlingen | de maximale
Capellenborg score alle scholen score alle
Capellenborg
(N=62) (N=938) scholen
Vragenlijst Betrokkenheid | 3,58 72% 3,67 73%
Vragenlijst Zelfregulatie 2,44 61% 2,52 63%

Tabel 5.12: De gemiddelde scores en percentage van de maximaal te behalen score leerlingen Capellenborg en leerlingen
alle scholen, vragenlijst betrokkenheid en vragenlijst zelfregulatie

Uit de vergelijking van beide vragenlijsten blijkt dat zowel bij leerlingen van de Capellenborg als bij de
leerlingen van alle scholen, de betrokkenheid van leerlingen hoger scoort dan de zelfregulatie.
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HOOFDSTUK 6: CONCLUSIE, DISCUSSIE EN AANBEVELINGEN

Hoofdstuk 6 bestaat uit drie paragrafen. In de eerste paragraaf, de conclusie, wordt antwoord gegeven
op de hoofdvraag. In paragraaf 6.2 worden de factoren besproken die mogelijk invloed hebben gehad
op de resultaten (discussie). Tot slot staan in paragraaf 6.3 de aanbevelingen beschreven die er zijn
naar aanleiding van dit onderzoek.

6.1 CONCLUSIE

In dit onderzoek staat de volgende hoofdvraag centraal:

INTERVENTIE

De interventie wordt over het algemeen positief beoordeeld door zowel docenten als leerlingen. De
interventie is vaker uitgevoerd in de havoklas dan in de mavoklassen. Opvallend is dat de
mavoleerlingen de interventie meer waarderen dan de havoleerlingen. Leerlingen uit alle drie klassen
zien een formatieve toets toch weer als een extra toets, dit wordt als minder prettig ervaren.

INHOUD VAN DE INTERVENTIE

Betekenisvol leren

Zowel leerlingen als docenten ervaren dat door de uitvoering van de interventie met formatief toetsen
leerlingen inzicht krijgen in hun leerproces. Door dit inzicht ervaren leerlingen meer eigenaarschap
over hun eigen leerproces. De manier van leren is veranderd; er wordt veel gerichter geleerd. Dit
bewustwordingsproces over hun leren maakt dat de leerlingen meer betrokken zijn bij hetgeen dat ze
leren. Mavoleerlingen geven aan meer betrokken te zijn bij de inhoud van de lessen door het
formatieve toetsen dan de havoleerlingen. Een leerling raakt meer gemotiveerd als hij beter zicht
heeft op het leerproces, teneinde zijn of haar leren te bevorderen (Sluijsmans et al., 2013). De inhoud
van de leerstof is door de interventie niet interessanter geworden volgens de leerlingen.

Voor zowel de mavoleerlingen als de havoleerlingen is de timing van de formatieve toets, ten opzichte
van de summatieve, van belang. Het nut van het leren voor een formatieve toets neemt toe bij de
leerling als de summatieve toets niet te lang na de formatieve toets wordt afgenomen. De leerling
weet dan niet alleen wat hij moet doen, hij voelt het ook zo. Er ontstaat eigenaarschap. Leren wordt
hierdoor betekenisvol (Van Oers, 2009b).

Zelfregulatie

Leerlingen zijn door de interventie met formatief toetsen meer betrokken bij de drie fasen van
zelfregulatie. Er wordt door de formatieve toetscyclus eerder begonnen met leren en met name tijdens
de uitvoerfase zijn leerlingen zich meer bewust geworden van welke stappen ze kunnen nemen om
hun doel te halen. Tay (2015) benoemt dezelfde constatering: formatief toetsen zorgt er voor dat de
leerling meer betrokken raakt bij de drie fasen van zelfregulatie: de vooruitkijkfase, de uitvoerfase en
de zelfreflectiefase.
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Leerlingen op de Capellenborg zijn meer gemotiveerd als ze door een formatieve toets van een
onvoldoende naar een voldoende gaan, dan van bijvoorbeeld van een zeven naar een acht; het verschil
tussen respectievelijk top-down zelfregulatie en bottom- up zelfregulatie (Boekaerts & Corno, 2005).

Om zelfregulatie van de leerling nog meer te laten ontwikkelen is volgens de leerlingen en de docenten
goede begeleiding van de docent nodig, zo vinden leerlingen het geven van goede feedback aan elkaar
heel lastig. Jolles (2016) benadrukt het belang van coaching bij tieners, omdat de metacognitieve
leerstrategieén die hiervoor nodig zijn, nog niet zelfstandig kunnen worden uitgevoerd door
adolescenten. Een leerling voorzien van volitional strategieén, zodat een leerling inzicht krijgt welke
strategieén voor hem effectief zullen zijn, zal de leerling motiveren (Boekaerts & Corno, 2005). Als een
leerling intrinsiek gemotiveerd is, is een leerling eerder in staat tot zelfregulatie (Kostons et al., 2014).

De vijf fasen van de interventie

Het goed uitvoeren van de fasen is volgens docenten moeilijk, omdat het geheel niet in een context is
ingebed. Het vraagt om een goed klassenmanagement en daarbij zijn leerlingen niet gewend te
reflecteren. Hierdoor is de rol van de docent belangrijker en intensiever. Formatief toetsen draagt bij
aan betekenisvol leren als alle vijf fasen of strategieén en de drie feedbackvragen cyclisch worden
uitgevoerd, waarbij de docent een actieve rol van de leerling stimuleert in de verschillende fasen ( &
Gulikers & Baartman, 2017; Black & Wiliam, 1998, Hattie & Timperley, 2007, Nicol & MacFarlane-Dick,
2006). Dat dit in de praktijk nog heel wat vraagt van docenten blijkt uit de resultaten.

Zowel docenten als leerlingen van de Capellenborg onderstrepen het belang van een kwalitatief goede
formatieve toets. Dat wil zeggen dat de toets overeenkomt met de vakinhoudelijke leerdoelen en
succescriteria: een belangrijke voowaarde voor het succesvol implementeren van formatief toetsen
(Schildkamp et al., 2014).

Belangrijk voor docenten en leerlingen is dat er niet (te) veel reflectievragen worden gesteld over de
formatieve toets (bijlage L). Daarnaast zou een alternatief voor het werken met mapjes, zoals de
vragen integreren in de formatieve toets of de vragen beantwoorden in een digitale leeromgeving, een
verbetering zijn.

AANPAK VAN DE INTERVENTIE

De docenten hebben een positieve houding ten aanzien van formatief toetsen en ze zijn van mening
dat ze over de nodige kennis en vaardigheden beschikken. Toch is het niet zo dat ze de strategieén van
formatief toetsen ook regelmatig toepassen. De meta-analyse laat eenzelfde beeld zien op andere
scholen. Ook uit het vooronderzoek bleek dat formatief toetsen nog niet veel wordt toegepast op de
Capellenborg. Het delen van leerdoelen en succescriteria is door docenten op de Capellenborg zeer
vaak toegepast; peer- en selfassessment veel minder. Deze laatstgenoemde strategieén zijn
strategieén die veel vragen wat betreft het klassenmanagement van de docent. Hieruit blijkt hoe
belangrijk de rol is van de docent bij het effectief inzetten van formatief toetsen. (Schildkamp et al.,
2014). Om de docent hierin zo goed mogelijk te faciliteren is er tijdens de uitvoering van de interventie
gewerkt aan het creéren van een zo goed mogelijke leeromgeving voor de docent, teneinde een
positieve bijdrage te leveren aan de implementatie van het formatieve toetsen. Er zijn verschillende
bijeenkomsten geweest waarbij docenten samen hebben gewerkt aan de interventie, waarin
(positieve) ervaringen met elkaar zijn gedeeld. Zowel het leren van de leerling als het leren van de
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docent heeft hier centraal gestaan. Het innoveren is een leerproces geworden: een ontwerpprincipe
om te komen tot innovatie (Verdonschot & Keursten, 2010).

6.2 DISCUSSIE

KEUZE VAN DE INTERVENTIE

De keuze van de interventie is, gezien de context, goed geweest. Leerlingen beschikken niet over een
eigen device, waardoor digitaal werken praktisch niet haalbaar was. De keuze om de vragenlijsten te
laten invullen in een speciaal mapje tijdens de uitvoering van de interventie is niet goed geweest.
Leerlingen zagen hierdoor het formatieve toetsen als een apart iets. De transfer kon moeilijk worden
gemaakt door hen. Datgene wat ze geleerd hadden na het maken van een formatieve toets, werd niet
altijd toegepast bij het leren van een nieuwe toets bij dat vak.

EVALUATIE VAN DE INTERVENTIE
Vragenlijst docenten formatief toetsen: Niet alle vragen in deze vragenlijst waren direct helder

voor de docenten. Hierdoor zijn vragen misschien verschillend geinterpreteerd.

Afname vragenlijst leerlingen betrokkenheid en zelfregulatie

De afname van de vragenlijst is digitaal gebeurd. De leerlingen hebben met behulp van de telefoon
(app), online de vragen van de vragenlijst beantwoord. Tijdens de afname van de eerste groep waren
er veel vragen van leerlingen. Veel leerlingen begrepen vragen niet en het ontbrak hen aan een
overzicht van de vragen die gesteld werden door de (kleine) afmeting van de telefoon. Vragen kunnen
hierdoor niet altijd even goed zijn begrepen door leerlingen.

Interviewleidraad focusgroepen

Een vraag uit deze interviewleidraad was: De mate van betrokkenheid: is dat anders geworden, ja/ nee
vertel eens? Bij alle focusgroepen was uitleg nodig bij het woord betrokkenheid. De uitleg is door alle
onderzoekers wellicht weer anders uitgelegd. Het was goed geweest als de TOG hier een ander woord
voor betrokkenheid had gekozen.

Formatief toetsen of formatief evalueren

Het begrip formatief toetsen heeft soms een wat negatieve lading. Leerlingen ervaren een formatieve
toets als een extra toets en dus een zwaardere belasting. Het begrip formatief evalueren geeft
misschien beter weer wat er beoogd wordt met de interventie.

6.3 AANBEVELINGEN

PRAKTIJKVERBETERING

Om formatief toetsen meer te laten bijdragen aan betekenisvol leren en de zelfregulatie te bevorderen
is het van belang op de Capellenborg om formatief toetsen een duidelijke plek te geven in de school.
Door formatief toetsen schoolbreed aan te bieden gaat het in het systeem van de leerlingen en
docenten zitten. Zo kunnen leerlingen de juiste strategieén aanleren die voorwaardelijke zijn bij de
formatieve toetscyclus, zoals feedback geven en reflecteren.

Omdat het veel vraagt van de docent om de formatieve toetscyclus goed aan te bieden is het heel
belangrijk om als docenten samen te werken. Het werken in een professionele leergemeenschap
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maakt dat docenten samen kunnen leren en innoveren. Binnen een professionele leergemeenschap
kan worden vastgesteld waar het docenten ontbreekt aan kennis en vaardigheden, die nodig zijn voor
de docenten om formatief toetsen goed in te zetten. Deze kennis en vaardigheden kunnen aan elkaar

worden geleerd of er kan scholing (op maat) plaatsvinden.

VERVOLGONDERZOEK

De constatering dat havoleerlingen de formatieve toetscyclus vaker hebben doorlopen dan de
mavoleerlingen en dat havoleerlingen de interventie minder hebben gewaardeerd dan de
havoleerlingen vraagt om een vervolgonderzoek: ‘Is het aantal keren dat de formatieve toetscyclus
wordt doorlopen van invlioed op de waardering die leerlingen hebben over formatief toetsen?’

VERVOLG

De doelstelling van dit onderzoek was om leren betekenisvoller te maken, waarbij het zelfregulerend
vermogen van de leerling wordt gestimuleerd. De uitkomsten van de resultaten van dit onderzoek
worden door de onderzoeker gedeeld met alle docenten van de Capellenborg tijdens een presentatie.
Gevraagd zal worden welke docenten volgend schooljaar deel zullen deelnemen aan een nieuwe
professionele leergemeenschap waarin het thema formatief evalueren centraal zal staan.
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BIJLAGE A: ONDERZOEK VOORAF

Dit onderzoek is onderdeel van een TOG: ‘Betekenisvol leren door formatief te toetsen’. Door deze
groep is een vooronderzoek gedaan. Ten tijde van het vooronderzoek bestond de TOG uit elf docenten
die lesgeven op verschillende typen onderwijs en de master Learning and Innovation volgen. Het
onderzoek heeft plaatsgevonden op verschillende scholen. Twee scholen in het hoger
beroepsonderwijs (hbo), zeven scholen in het voortgezet onderwijs(vo) en twee scholen in het primair
onderwijs (po).

Visie

Er is getracht in beeld te brengen of op de verschillende scholen betekenisvol leren en formatief
toetsen verwoord staat in de visie. Hiervoor is een beknopte documentanalyse gedaan: is betekenisvol
leren en formatief toetsen onderdeel van de visie en het beleid van de school? Bij vier scholen staat in
visiedocumenten iets over betekenisvol leren of leren in een contextrijke omgeving. Een school
verwoordt het als volgt: ‘Bovendien is ons onderwijs betekenisvol en maakt het nieuwsgierig’.
Formatief toetsen wordt bij vijf scholen expliciet benoemd in visie- en beleidsdocumenten. Eén school
benoemt toetsen met leerwaarde in het beleid. Ook wordt er gesproken over het onderzoeken van
mogelijkheden om meer formatief te toetsen, toetsen te gebruiken als evaluatiemoment, te werken
met presentaties en minder summatief te toetsen.

Docenten

Tijdens het vooronderzoek is door korte gesprekjes met docenten getracht in beeld te brengen wat de
bekendheid en ervaring is met formatief toetsen. De vragen die zijn gesteld, zijn door de leden van de
TOG vooraf besproken. Er zijn 39 docenten bevraagd, verdeeld over de 11 scholen. Na enige uitleg
blijkt dat alle docenten op de verschillende scholen wel het belang inzien van formatief toetsen en ook
voorbeelden kunnen noemen hoe zij in de klas formatieve toetsing toepassen. De bevraagde docenten
zetten formatief toetsen al regelmatig in hun lessen op verschillende manieren. De volgende
voorbeelden zijn genoemd:
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Docenten geven de volgende belemmeringen wat betreft het inzetten van formatief toetsen aan:

= Erzijn geen afspraken

= Staat niet in de methode

= Summatief toetsen biedt een vorm van houvast, formatief niet
= Systeem is er niet op gericht

= Tijd binnen lesprogramma

= Tijd om voor te bereiden

= Tools

= Kennis

Leerlingen/ studenten

In het onderzoek vooraf is aan 110 leerlingen/ studenten (vanaf nu alleen aangeduid met de term
leerlingen) op de genoemde scholen gevraagd naar de beelden die zij hebben bij betekenisvol leren.
Met de leerlingen is er een gesprek gevoerd over de lessen waarvan ze het meest leren en over welke
lessen zij het meest enthousiast zijn. Ook is er gevraagd naar de rol van de docent en wat de rol van
de leerling is, in lessen waar veel wordt geleerd.

Leerlingen zijn het meest enthousiast over de lessen waarin ze zelf een actieve rol hebben. Het viel op
dat de leerlingen in het primair onderwijs vooral hun eigen rol beschrijven terwijl leerlingen uit het vo
en hbo vooral de rol van de docent benoemen. Zo geeft een leerling uit het vo aan dat een les goed is
zodra een docent goed en enthousiast kan uitleggen. Terwijl in het primair onderwijs de leerling
aangeeft dat een les leuk is zodra hij met zijn handen kan werken en uitdagende puzzels kan maken.
Opvallend is dat de focus op cijfers, in tegenstelling tot het vo en hbo, niet gezien wordt in de
afgenomen interviews in het primair onderwijs.
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BIJLAGE B: VERSLAG BIJEENKOMSTEN INTERVENTIE BETER LEREN...HOE DAN???

Bijeenkomst 4 oktober: ontwerpbijeenkomst 1

Deze bijeenkomst staat in het teken van het ontwerpen van de interventie. In de TOG is aan de hand
van het theoretische kader de ontwerpprincipes vastgesteld, waaraan de interventie moet voldoen
(hoofdstuk 2 tabel 2.2 en 2.3).

Ontwerpprincipes worden toegelicht door de onderzoeker. Besloten wordt dat de vorm van formatief
toetsen in schriftelijke vorm zal zijn. Leerlingen beschikken op de Capellenborg niet over hun eigen
device. Omdat we het belangrijk, zo niet essentieel, vinden dat leerlingen terug kunnen kijken naar de
antwoorden die ze hebben gegeven bij een formatieve toets, wordt er gekozen voor een schriftelijke
formatieve toets, i.p.v. een digitale vorm (Kahoot, Socrative).

Afgesproken wordt de vakinhoudelijke leerdoelen als docent te omschrijven en deze te delen met de
leerlingen (op papier of via magister). Het communiceren met leerlingen over resultaten gebeurt in de
vorm van een klassengesprek, waarbij het bedenken van nieuwe strategieén wordt gestimuleerd door
de docent en waarbij de docent feedback geeft over het gemaakte werk. Om zelfregulatie een
duidelijke plek te geven in de interventie worden de drie fases van zelfregulatie in de schematische
weergave van de interventie benoemd (figuur 3.2) (Zimmerman, 2013).

De verschillende fasen van formatief toetsen zullen cyclisch worden uitgevoerd. Daarmee is voldaan
aan de eerste twee ontwerpprincipes die gaan over het ontwerp van de interventie.

In de zeven principes die Nicol en MacFarlane (2006) hebben vastgesteld om feedback te faciliteren in
de les teneinde zelfregulatie te stimuleren wordt de actieve rol van de leerling genoemd, tevens het
derde ontwerpprincipe. Hoe kan de leerling in de verschillende fasen een actieve rol krijgen? Welke
werkvormen zijn hiervoor geschikt? Selfassessment en peerassessment (Black & Wiliam, 2009; Nicol &
MacFarlane-Dick, 2006)? Selfassessment wordt in de interventie ingezet: leerlingen schatten voor het
maken van de formatieve toets hun cijfer in en noteren dit. Nadat leerlingen de formatieve toets
hebben gemaakt en hebben besproken met hun medeleerling (peerassessment) krijgen ze de
antwoorden van de docent. Nu noteren ze hun cijfer dat ze gehaald hebben weer opnieuw. Hun
bevindingen worden genoteerd aan de hand van vragen die leerlingen moeten beantwoorden met
behulp van een vragenlijst, ook om zelfreflectie te stimuleren. Er wordt een vragenlijst opgesteld die
de leerling gaat invullen over de gemaakte formatieve toets. De onderzoeker werkt de
conceptvragenlijst uit en bedenkt de naam van de interventie: BETER LEREN...HOE DAN?

Voor de TOG-bijeenkomst levert de onderzoeker de conceptomschrijving van de interventie in. De
feedback van docent G. de Wit (docent Hogeschool Windesheim) op de interventie wordt
meegenomen naar de volgende ontwerpbijeenkomst van de onderzoeksgroep.

Bijeenkomst 1 november: Ontwerpbijeenkomst 2

Naar aanleiding van de feedback van G.de Wit is de interventie aangepast door de onderzoeker (meer
aandacht voor de affectieve kant en betekenisvol leren). Het nieuwe voorstel wordt besproken. Een
verandering is bijvoorbeeld dat leerlingen tijdens de interventie ook persoonlijke doelen formuleren.
Er volgen nog wat kleine aanpassingen en de vragenlijst wordt definitief gemaakt (bijlage C).

Welke klassen nemen deel aan het onderzoek? Er wordt geinventariseerd in welke klassen we
lesgeven. Wenselijk is de interventie uit te voeren op twee verschillende schoolniveaus. Dit kan, als de
interventie wordt uitgevoerd in drie klassen: twee 2 mavo- klassen en één 3 havoklas. Bijkomend
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voordeel is dat van de drie deelnemende klassen, de mentoren ook deelnemen aan deze
onderzoeksgroep.

De mentoren van de drie klassen zullen uitleg geven over de interventie aan de drie deelnemende
klassen. Tijdens het overleg op 22 november zullen de eerste ervaringen worden gedeeld.
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BiJLAGE C: BETER LEREN...HOE DAN???

BETER LEREN... HOE DAN???

1. Gegevens:
Naam: Klas:
[\
-
o
2 Vak:
od
2
=
De toets gaat over de volgende lesstof:
2. Doelen:
1.k heb de leerdoelen gelezen en ik begrijp wat er van mij verwacht wordt: ja/ nee*
2.k ga het volgende ondernemen om te begrijpen wat er van mij verwacht wordt:
(Alleen als je bij vraag 1 ‘nee' hebt geantwoord)
3. Stel: je haalt alle leerdoelen, wat levert het jou op (behalve een goed cijfer)?
o
[}
2
5 4. Bedenk tips voor jezelf waardoor de kans groter wordt dat je de leerdoelen haalt (Dit
] kunnen tips zijn die voor jezelf bij punt 4 nieuwe plannen, de vorige keer hebt
c
~ geformuleerd).
-~
o
2z
B
o
2
We formuleren nu je eigen doel(en) door de volgende zin af te maken:
Ik wil de leerdoelen halen omdat (zie vraag 3)
Om de leerdoelen te halen ben ik het volgende van plan: (zie vraag 4)
(* omcirkel het juiste antwoord)
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3.1. Vragen over Formatieve toets
1. Welke ciifer verwachtte je te halen? 2. Welk cijfer heb je gehaald?

3. Wat valt je op als je kijkt naar de twee cijfers?

4. Nu je weet hoe je de formatieve toets gemaakt hebt, wat levert dit voor jou op?

5. Welke tip van jezelf heb je gebruikt en blijkt goed te werken (zie vraag 4 bijdoelen)?

Waar sta ik nu?

6. Op welk punt kun je jezelf verbeteren?

3.2 Overleg met medeleerling
7. Wat heb je geleerd van je medeleerling?

8. Welke tip heb jij aan je medeleerling gegeven?
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4. Nieuwe plannen:
Na het maken van de formatieve toets is het tijd om te bekijken welke volgende stappen

je nu gaat nemen.

1. De volgende tips bliken voor mij goed te werken en ga ik de volgende keer gebruiken
(zie vraag 5 bij vragen over formatieve toets):

2. Wat nog beterkan is (zie vraag é bij vragen over formatieve foets):

Daarom heb ik de volgende tip bedacht:

Hoe kom ik daar?

3. Van mijn medeleerling heb ik de volgende tip(s) gekregen (vraag 7 bij Overleg mef
medeleerling):
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BIJLAGE D: DOCENTEXEMPLAAR BETER LEREN...HOE DAN???

BETER LEREN... HOE DAN???

1. Gegevens:
Naam: Klas:
‘:-.
o Docent exemplaar:
S Vak:
od
2
= De toets gaat over de volgende lesstof:
De leerling kan hier omschrijven over welke stof de toets gaat
2. Doelen:
1. Ik heb de leerdoelen gelezen en ik begrijp wat er van mij verwacht wordt: ja/ nee*
2. lk ga het volgende ondernemen om te begrijpen wat er van mij verwacht wordt:
(Alleen als je bij vraag 1 ‘nee’ hebt geantwoord)
Hier omschrijft de leerling een actiepunt.
3. Stel: je haalt alle leerdoelen, wat levert het jou op (behalve een goed cijfer)?
‘;; De leerling kan hier bijvoorbeeld omschrijven welk gevoel hij heeft als hij slaagt in het
o halen van de leerdoelen of in welke mate hij het vak leuker gaat vinden.
] . . . -
g 4. Bedenk tips voor jezelf waardoor de kans groter wordt dat je de leerdoelen haalt (Dit
kunnen tips zijn die voor jezelf bij punt 4 nieuwe plannen, de vorige keer hebt
X
) geformuleerd).
o
3 Hier omschrijft de leerling wat er voor hem nodig is om de doelen te halen.
o Dit is de feed-up fase: Hier kunnen ook doelen genoemd worden die geformuleerd zijn na
; het doorlopen van de fase ‘Hoe kom ik daar? bij een vorige cyclus.
We formuleren nu je eigen doel(en) door de volgende zin af te maken:
Ik wil de leerdoelen halen omdat (zie vraag 3)
De leerling omschrijft hier de motivatie.
Om de leerdoelen te halen ben ik het volgende van plan: (zie vraag 4)
Van een tip wordt een doel gemaakt .
(* omcirkel het juiste antwoord)
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3.1. Vragen over Formatieve toets
1. Welke cijfer verwachtte je te halen? 2. Welk cijfer heb je gehaald?

3. Wat valt je op als je kijkt naar de twee cijfers?

De leerling omschrijft hier het verschil in resultaat (selfassessment).

4. Nu je weet hoe je de formatieve toets gemaakt hebt, wat levert dit voor jou op?

De leerling omschrijft hier wat de leeropbrengst voor hem was (eigenaarschap).

5. Welke tip van jezelf heb je gebruikt en blikt goed te werken (zie vraag 4 bij doelen)?

Leerstrategieén die goed bliken te werken worden hier omschreven. Docent activeert de
leerling hier door het stellen van coachende vragen: Welke stof ken je goed? Wat heb je
hiervoor gedaan? Doorvragen naar leerstrategieén.

Waar sta ik nu?

6. Op welk punt kun je jezelf verbeteren?

De leerling beschrijft hier de voorbereidingen tot nu toe en beschrijft hoe het beter kan.

3.2 Overleg met medeleerling
7. Wat heb je geleerd van je medeleerling?

Tips van de medeleerling worden hier omschreven.

8. Welke tip heb jij aan je medeleerling gegeven?

Tips van de leerlingen zelf worden hier omschreven.
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4. Nieuwe plannen:

Na het maken van de formatieve toets is het tijd om te bekiken welke volgende stappen je
nu gaat nemen.

1. De volgende tips blijken voor mij goed te werken en ga ik de volgende keer weer
gebruiken (zie vraag 5 bij vragen over formatieve toets):

Effectieve leerstrategieén worden hier omschreven.
2. Wat nog beter kan is (zie vraag 6 bij viagen over formatieve toets):

Hier wordt een ontwikkelpunt omschreven

Hoe kom ik daar?

Daarom heb ik de volgende tip bedacht:
De feedforward stap: Hier worden nieuwe plannen/ doelen omschreven

3. Van mijn medeleerling heb ik de volgende tip(s) gekregen (vraag 7 bij Overleg met
medeleerling):

De feedforward stap: De opbrengst van het peerassessment wordt hier omschreven.
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BILAGE E: VRAGENLIJST FORMATIEF TOETSEN DOCENTEN

1. Datagebruik voor instructie
In onderdeel 1 gaat het om data zoals resultaten van proefwerken, diagnostische toetsen, schoolexamens (SE) en centraal examens (CE).
Beantwoord onderstaande vragen vanuit deze betekenis

zeer
Hoe vaak gebruikt u data voor: ;2?,/:

Het opstellen van leerdoelen voor individuele leerlingen. o o o o o o
Het bepalen van welke onderdelen of vaardigheden leerlingen wel of niet beheersen. o o o o o o
Het bepalen van de vooruitgang / vorderingen van de leerlingen o o o o o o
Het aanpassen van instructie aan de behoefte van de leerlingen o o o o o o
Het bepalen van het tempo van mijn lessen o o o o o o
Het geven van feedback aan leerlingen over hun leerproces o o o o o o
Het verdelen van leerlingen in groepen om gerichte instructie te geven binnen de klas o o o o o o
Het selecteren van specifieke vaardigheden of onderwerpen die extra uitleg in de klas nodig

hebben o o o o] o o]
Het onderzoeken waarom leerlingen bepaalde fouten maken o o o o o o
Het identificeren van behoeften en het plannen en aanpassen van instructie voor sterke

leerlingen O] o o @) @) o
Het identiﬂcgren van behoeften en het plannen en aanpassen van instructie voor o o o o o o
zwakke leerlingen

2. Delen van Leerdoelen en Succescriteria

Leerdoelen zijn geformuleerd in woorden die kennis, vaardigheden, concepten en/of houdingen
benadrukken, d.w.z. wat de leerlingen aan het leren zijn, NIET wat ze aan het doen zijn. Qo ©) Qo Q ©) o

Leerlingen worden herinnerd aan de verbinding tussen wat ze aan het leren zijn en het grotere
geheel waar ze voor leren. b.v. "We leren om geld te tellen, zodat als we gaan winkelen we het

wisselgeld kunnen controleren” ) © © o e .
De eisen waaraan het werk moet voldoen (succescriteria) gekoppeld aan de leerdoelen zijn

afgestemd op leerlingen. o o] @] @] o] o
De eisen waaraan het werk moet voldoen (succescriteria) gekoppeld aan de leerdoelen worden

gedeeld met leerlingen. o o o o o o
Er wordt begrijpelijke taal voor leerlingen gebruikt om deze leerdoelen met leerlingen te delen .

b.v. "We leren om te raden (voorspelling) wat waarschijnlijk daarna zal gebeuren in het verhaal" O o o o 0] Qo
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3. Vragen Stellen en Klassikale Discussie

(bijna) | zeer

altijd vaak
>90% | 75%

Verschillende technieken worden gebruikt om de klassikale discussie te faciliteren b.v.
brainstormen @) @] O] o o] o

Vragen worden gebruikt om informatie te krijgen over de voorkennis van leerlingen over een
onderwerp. o o o o o o

Leerlingen worden aangemoedigd om vragen aan elkaar te stellen tijdens de les. b.v. de docent
nodigt routinematig de leerlingen uit om vragen te stellen aan de medeleerlingen voor een
bijdrage aan discussies

Vragen stellen gaat verder dan de één-juist-antwoord-stijl (waarbij de focus vaak ligt op het
proberen te raden van het antwoord dat de docent in gedachten heeft) maar omvat het o o o o o o
gebruiken van meer open vragen die het dieper nadenken bevorderen.

Onjuiste antwoorden van leerlingen worden gebruikt bij het sturen van het lesgeven en het leren
b.v. een leerling wordt gevraagd om uit te leggen waarom hij/zij een bepaald antwoord gaf ©) o O] Qo o o

Leerlingen kunnen aan anderen uitleggen wat ze aan het leren zijn. b.v. als er een bezoeker in
de klas komt kunnen leerlingen verwoorden wat ze aan het leren zijn in termen die aangeven
welke kennis, vaardigheden, concepten en/of houdingen worden ontwikkeld

4. Feedback

(bijna)

nooit e
ik niet

<10%

Geschreven feedback op het werk van leerlingen gaat verder dan alleen een cijfer en een
opmerking als 'goed gedaan', de feedback vertelt wat leerlingen hebben bereikt en wat ze
vervolgens moeten doen.

Diagnostische informatie uit toetsen wordt gebruikt om de leerlingen inzicht te geven in sterke en
lz):\éault(lzen;iunten in het leren. b.v. het aanwijzen van veel gemaakte fouten in het opstellen van o o o o o o

De docent gebruikt de informatie over de voortgang van leerlingen om feedback aan leerlingen

te geven. o o o o o o
Diagnostische informatie uit toetsen wordt gebruikt om bij de instructie rekening te houden met
ztr(:t(keein zwakke punten van leerlingen. b.v. een extra lessenserie over het optellen van o o o o o o

Diagnostische informatie uit toetsen wordt door mijzelf als feedback gebruikt op mijn lesgeven,
om zo sterke en zwakke punten in het lesgeven vast te stellen. b.v. de docent past zijn lessen
aan op basis van veelgemaakte fouten in een toets of leerlingen worden gevraagd om de les te @) o @) ©) @] ©)
evalueren.
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5. Peer- & Self Assessment

(bijna) | zeer

altid | vaak
>90% | 75%

Leerlingen geven aan het begin van de les of van een lesonderdeel aan in welke mate zij zich
uitgedaagd voelen door de leertaak. b.v. leerlingen beoordelen voor zichzelf of ze de leertaak: o o o o o o
(1) al kunnen, (2) nog niet kunnen maar er wel gaan komen of (3) hulp nodig hebben.

Leerlingen worden aangemoedigd om hun voortgang bij te houden. b.v. door het gebruik van

een logboek o o o o Q (]
Leerlingen beoordelen en reageren op elkaars werk. b.v. leerlingen wordt geleerd hoe ze

succescriteria van een leertaak kunnen gebruiken om het werk van een medeleerling te kunnen o o o o o o
beoordelen

Leerlingen worden aangemoedigd om een reeks van verschillende werkvormen

(assessmenttechnieken) te gebruiken om hun eigen werk te beoordelen. b.v. rubric om inzicht te
geven in de succescriteria of het maken van een toets analyse zodat de leerling een positief o o] o o o o
aspect van zijn/haar werk en een verbeterpunt kan benoemen

Een visuele weergave van de voortgang van leerlingen wordt gebruikt om de groei van
leerlingen te vieren en te tonen op welke onderdelen de leerling zich nog kan ontwikkelen. b.v.

’ . ] . o o} o o o o]
een grafiek met daarop een overzicht van de progressie over een periode

Tijdens de les is tijd gereserveerd om self- & peer-assessment mogelijk te maken. o o o o o o

6. Kenmerken van de gebruiker

Toelichting:
Voor dit laatste onderdeel zijn 11 stellingen beschreven. Geef voor elke stelling aan in hoeverre je het ermee eens of oneens bent door
gebruik te maken van de volgende 5-punts schaal. 1. zeer mee eens 2. mee eens 3. mee oneens 4. zeer mee oneens 5. weet ik niet

Attitude van de gebruiker ten aanzien van formatief toetsen

zeer zeer
mee mee weet

mee mee - -
eens oneens ik niet
eens oneens

Ik geloof dat het belangrijk is om (toets)data te gebruiken bij het vaststellen van individuele

leerbehoeften van leerlingen. o o] @] o o
Ik geloof dat het gebruik van verschillende soorten (toets)data belangrijk is om het leren van mijn

leerlingen te begrijpen. o o o o (@]
Ik geloof dat het gebruik van (toets)data belangrijk is om mijn onderwijs te veranderen. o o o o o
Ik geloof dat leerlingen profiteren wanneer de instructie van de docent is gevormd op basis van o o o o o
(toets)data.
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Kennis en vaardigheden van de gebruiker ten aanzien van formatief toetsen

zeer
mee weet

mee
oneens

eens | oneens

Ik heb de vaardigheden om, op basis van (toets)data, mijn onderwijs te veranderen. o o o o o

Ik ben in staat om met (toets)data de individuele leerbehoeften van mijn leerlingen vast te
stellen. o o o] o o

Ik begrijp de beoordelingscriteria en concepten voor het gebruik van (toets)data (bv. correlatie,
validiteit, betrouwbaarheid). 0] ] o 0] 0]

Ik weet hoe ik de verslagen / rapporten (bijvoorbeeld examenresultaten of cijfers van

voorgaande jaren) die ik wel eens krijg moet interpreteren. o o o o o
Ik voel me comfortabel bij het interpreteren van grafisch weergegeven (toets)data. o o o o o
Ik heb de vaardigheid om, op basis van (toets)data, in mijn les te differenti€éren naar behoefte

van de leerling. o o o (@] o
In mijn lessen gebruik ik een gestructureerde werkwijze voor het analyseren en interpreteren o o o o o

van (toets)data om actie te kunnen ondernemen.
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BILAGE F: VRAGENLIJST BETROKKENHEID LEERLINGEN

Vragenlijst deel 1: Betrokkenheid leerlingen

Nu begint de vragenlijst. Bij elke vraag kun je kiezen uit vijf mogelijkheden:

1 = (bijna) nooit
2=soms

3 =regelmatig
4 = vaak

5 = (bijna) altijd

Kies bij elke vraag het antwoord dat het best bij je past

1. Ik werk hard tijdens de lessen. *

Bijna nooit Bijna altijd

2. De manier waarop wordt lesgegeven, past goed bij mij. *

Bijna nooit Bijna altijd

3. Ik voel mij serieus genomen door de manier waarop wordt lesgegeven. *

Bijna nooit Bijna altijd
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4. Tijdens de lessen kost het me moeite om aan het werk te gaan. *

Bijna nooit Bijna altijd

5. Het interesseert me weinig wat ik in de lessen kan leren. *

Bijna nooit Bijna altijd

6. Ik vind de manier waarop wordt lesgegeven kinderachtig. *

Bijna nooit : : Bijna altijd

7. De manier waarop wordt lesgegeven, vind ik saai. *

Bijna nooit Bijna altijd

8. Tijdens de les houd ik zonder moeite mijn aandacht bij het werk. *

Bijna nooit Bijna altijd
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9. Als ik in de les iets moet doen, begin ik daar zonder uitstel aan. *

Bijna nooit Bijna altijd

10. Ik verdoe vaak mijn tijd in de les. *

Bijna nooit Bijna altijd

11. In de les kost het me moeite om aan het werk te blijven. *

Bijna nooit Bijna altijd

12. Wat ik leer in de les speelt een grote rol in mijn leven. *

Bijna nooit Bijna altijd

13. Ik heb een hekel aan de manier waarop wordt lesgegeven. *

Bijna nooit Bijna altijd
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14. Ik vind het prettig dat ik in de les weer allerlei dingen bijleer. *

Bijna nooit Bijna altijd

15. In de les ben ik vaak aan één stuk door bezig. *
Bijna nooit Bijna altijd
16. Ik vind het moeilijk om belangstelling op te brengen voor wat ik tijdens de *

les leer of doe.

Bijna nooit Bijna altijd

17. Ik heb weinig aan wat ik in de les leer. *

Bijna nooit Bijna altijd

18. De manier waarop wordt lesgegeven, vind ik stimulerend. *

Bijna nooit Bijna altijd
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19. Wat ik bij deze les leer, maakt me weinig uit. *

Bijna nooit Bijna altijd

20. Wat ik leer in de les, vind ik heel belangrijk. *

Bijna nooit Bijna altijd

VRAGEN INGEDEELD PER SUBSCHAAL

Inzet:

1. Ik werk hard tijdens de les.

4, Tijdens de les kost het me moeite om aan het werk te gaan.

8. Tijdens de les houd ik zonder moeite mijn aandacht bij het werk.

9. Als ik in de les iets moet doen, begin ik daar zonder uitstel aan.

10. Ik verdoe vaak mijn tijd in de les.

11. In de les kost het me moeite om aan het werk te blijven.

16. Ik vind het moeilijk om belangstelling op te brengen voor wat ik tijdens de les leer of
doe.

15. In de les ben ik vaak aan één stuk door bezig.

Perspectief:

12. Wat ik leer in de les speelt een grote rol in mijn leven.

5. Het interesseert me weinig wat ik in de les kan leren.

20. Wat ik leer in de les, vind ik heel belangrijk.

14, Ik vind het prettig dat ik in de les weer allerlei dingen bijleer.
19. Wat ik bij deze les leer, maakt me weinig uit.

17. Ik heb weinig aan wat ik in de les leer.

Waardering:

2. De manier waarop wordt lesgegeven, past goed bij mij.

6. Ik vind de manier waarop wordt lesgegeven kinderachtig.
18. De manier waarop wordt lesgegeven, vind ik stimulerend.
13. Ik heb een hekel aan de manier waarop wordt lesgegeven.
3. Ik voel me serieus genomen door de manier waarop wordt lesgegeven.
7. De manier waarop wordt lesgegeven, vind ik saai.
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BILAGE G: VRAGENLIJST ZELFREGULATIE LEERLINGEN

Slimmer leren: zelfregulatie in de les

Welke opdrachten en oefeningen heb jij in de afgelopen lessen gedaan?

Deze vragenlijst gaat over hoe jij die opdrachten in de les hebt gedaan. Zet een
kruisje in het juiste vakje. Je kunt maar één vakje aankruisen.

Bijna Bijna
- Soms Vaak -
nooit - altijd

1. lkvind het belangrijk dat ik tijdens de les steeds Q Q Q Q
beter word in opdrachten.

2. Terwijl ik met een opdracht bezig ben, denkikna g Q Q Q
over hoe goed het lukt.

3. Als ik nadat ik een opdracht gedaan heb niet
tevreden ben, denk ik na over hoe ik die
opdracht de volgende keer anders kan doen.

4. Voor ik een opdracht ga maken, denk ik na over Q Q Q Q
wat mijn doel voor die opdracht is.

5. lkvind het belangrijk dat ik goed kan presteren Q Q Q 0
tijdens de les.

6. Voor ik een opdracht ga maken, denk ik na over Q Q Q Q
hoe ik het ga doen.

7. Als het maken van een opdracht niet goed ging, Q Q Q Q0
denk ik na over hoe dat kwam.

8. lkvind het belangrijk om tijdens de les zoveel Q Q Q Q
mogelijk dingen te leren.

9. Als ik terwijl ik met een opdracht bezig ben en
merk dat het niet lukt, denk ik na over hoe ik die
opdracht anders kan doen..

10. Ik denk dat ik opdrachten tijdens de les Q Q Q Q
succesvol kan maken.
11. Voor ik een opdracht ga doen, denk ik na over Q Q Q Q

wat ik al over die opdracht weet en wat ik al kan.
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12.

113},

14.

5%

16.

17/,

18.

1),

20.

21.

22.

743,

24,

25

26.

Terwijl ik met een opdracht bezig ben,
concentreer ik me helemaal.

Nadat ik een opdracht gemaakt heb, bepaal ik of
ik tevreden ben.

Ik vind veel opdrachten tijdens de les leuk om te
doen.

Voor ik een opdracht ga maken, denk ik na over
de stappen die ik ga nemen om mijn doel te
halen.

Nadat ik een opdracht gemaakt heb, denk ik na
over wat goed en wat minder goed ging.

Terwijl ik met een opdracht bezig ben, denk ik na
over wat ik nog moet doen om mijn doel te
halen.

Wanneer een opdracht niet goed ging, wil ik het
opnieuw proberen.

Ik heb er vertrouwen in dat ik mijn doelen voor
de les kan bereiken.

Wanneer ik een opdracht tijdens de les niet leuk
vind, doe ik wel goed mijn best.

Nadat ik een opdracht gemaakt heb, bekijk ik of
ik mijn doel gehaald heb.

Terwijl ik met een opdracht bezig ben,
controleer ik of ik die goed uitvoer.

Voor ik een opdracht ga maken, denk ik na over
wat de vorige keer dat ik die opdracht deed
minder goed ging.

Tijdens de les leer ik vaardigheden die ik buiten
de les kan gebruiken.

. Terwijl ik met een opdracht bezig ben, probeer

ik een beeld te vormen van de lesstof.

Wanneer ik een opdracht niet leuk vind, probeer
ik manieren te bedenken om het voor mezelf
leuker te maken.
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Bijna Bijna
] Soms Vaak .
nooit altijd

27. Terwijl ik met een opdracht bezig ben, benoem
ik in mijn hoofd de stappen die ik moet nemen
om de opdracht te maken.

28. Terwijl ik met een opdracht bezig ben, probeer
ik uit te vinden waarom het goed of juist minder
goed gaat.

VRAGEN INGEDEELD PER SUBSCHAAL

Zelfregulering vooraf

Voor ik een opdracht of taak ga doen, denk na over ....

4. ... welk doel ik wil halen.

6. ... hoe ik het ga doen.

11. ... wat ik al van die opdracht/taak weet en kan.

15. ... de stappen die ik ga nemen om mijn doel te halen.

23. ... wat de vorige keer bij die opdracht/taak minder goed ging.

Zelfregulering tijdens

Terwijl ik met een opdracht of taak bezig ben ...

2. ... denk ik na over hoe goed het lukt.

9. ... en merk dat het niet lukt, denk ik na over hoe ik die opdracht/taak anders kan doen.
12. ... concentreer ik me helemaal.

17. ... denk ik na over wat ik nog moet doen om mijn doel te halen.

22. ... controleer ik of ik de opdracht/taak goed uitvoer.

25 ... probeer ik een beeld te vormen van de lesstof.

27 ... benoem ik in mijn hoofd de stappen die ik moet nemen om de opdracht/taak te maken.
28 ... probeer ik uit te vinden waarom het goed of juist minder goed gaat.

Zelfregulering na

Nadat ik een opdracht of taak gedaan heb ...

3. ... en niet tevreden ben, denk ik na over hoe ik die opdracht/taak de volgende keer anders kan
doen.

7. ... en een opdracht/taak niet goed lukte, denk ik na over hoe dat kwam.

13. ... bepaal ik of ik tevreden ben.

16. ... denk ik na over wat goed en wat minder goed ging.

21. ... bekijk ik of ik mijn doel gehaald heb.

Motivatie

1. Ik vind het belangrijk dat ik tijdens de les steeds beter word in opdrachten/taken.

5. Ik vind het belangrijk dat ik goed kan presteren tijdens de les.

8. Ik vind het belangrijk om tijdens de les zoveel mogelijk dingen te leren.
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10. Ik denk dat ik opdrachten/taken tijdens de les succesvol uit kan voeren.

14. Ik vind veel opdrachten/taken tijdens de les leuk om te doen.

18. Wanneer een opdracht/taak niet goed ging, wil ik het opnieuw proberen.

19. Ik heb er vertrouwen in dat ik mijn doelen voor de les kan bereiken.

20. Wanneer ik een activiteit tijdens de les niet leuk vind, doe ik wel goed mijn best.

24. Tijdens de les leer ik vaardigheden die ik buiten de les kan gebruiken.

26 Wanneer ik een opdracht/taak niet leuk vind, probeer ik manieren te bedenken om het voor
mezelf leuker te maken.
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BILAGE H: INTERVIEWLEIDRAAD GROEPSINTERVIEW DOCENTEN

INTERVIEWLEIDRAAD VOOR FOCUS GROEP VOOR DOCENTEN

Voorafgaand van het interview (in eigen woorden vertellen):

Welkom bij dit gesprek. Het gesprek duurt ongeveer een uur. Vinden jullie het goed dat ik een
geluidsopname maak? De opname gebruik ik om een uitwerking van het interview te maken.

De interventie ‘zelf invullen’ hebben we afgerond en ik ben benieuwd naar de ervaringen met
betekenisvol leren door formatief te toetsen.

De antwoorden in dit gesprek worden geanonimiseerd en alleen gebruikt voor het onderzoek. Na
afloop leg ik de uitwerking van het interview voor om te checken of ik de antwoorden goed heb
weergegeven.

Startvraag: In de afgelopen periode hebben we ervaring opgedaan met ‘..” (interventie noemen).
Als je denkt aan jouw ervaringen, wat is dan je eerste reactie? Even een kort rondje, geen discussie.

Deel 1 Voorkennis activeren/ afstemmen hoe de interventie is verlopen

Ik ken en
begrijp de
leerdoelen

Ik maak een
formatieve
toets

Nieuwe
plannen

Check : hoe
Wat ging goed heb ik de
? Wat kan formatieve
beter? toets
gemaakt?

Figuur 1: 5 fases formatief toetsen

Gesprek: ondersteund met behulp van figuur 1 (print dit groot uit) of ander plaatje dat past bij de
eigen interventie.
- Starten vanuit de ingevulde vragenlijsten ‘Formatief toetsen’:
- wat viel jezelf op toen je de vragenlijst invulde?
- Doorvragen op de ervaring met de interventie en de ontwerpprincipes:
- Wat deed jij anders, wat deden de leerlingen anders in de verschillende fasen?
- Welke rol hadden leerlingen en welke rol had jij in de verschillende fasen?
- Hoe vaak heb je de cyclus doorlopen? Werd de uitvoering door leerlingen en door jou
anders, naar mate je de cyclus vaker doorliep?
- Stel dat je interventie anders hebt uitgevoerd, wat waren redenen om het anders te doen?
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Deel 2 Waardering van de interventie

Deel 2a: Wat vinden de leerlingen van de interventie?
e Hoe waarderen jouw leerlingen de interventie/ deze werkwijze en hoe merk je dat?
- wat zie je aan betrokkenheid van leerlingen?
- wat valt op bij feedback leren geven aan medeleerlingen: wat was moeilijk/ gemakkelijk?
- wat zie je aan zelfsturing: zelf leerdoelen formuleren, zelf keuzes maken, ...
- wat valt je op aan de motivatie van leerlingen?

Deel 2b: Wat vinden de docenten van de interventie?

Wat vind je van (.. interventie)?
De leerlingen hebben we gevraagd om sterren te geven. Ik ben benieuwd naar jullie waardering.
Teken het aantal “sterren” dat je het waard vindt, 5 sterren is echt super goed, en 1 ster is best wel
slecht.
o Kun je uitleggen waarom je zoveel sterren geeft?
o Wie zou zijn aantal sterren willen veranderen na het horen van andere meningen? Zo
ja, hoeveel sterren zou je nu geven?

- Wat heeft de interventie jou opgeleverd?
Wat betekent de interventie voor jouw werk als docent? Zowel voor inzet als beleving.
Hoe waardeer jij deze interventie? Welke aspecten van de interventie vond je geslaagd en
welke minder geslaagd?
Heb je door de ervaringen met deze interventie dingen in je lesgeven veranderd?

Deel 3 Wat kan er beter?

- Stel dat we opnieuw voor de keuze zouden staan, zou je dan opnieuw voor deze interventie
kiezen? Waarom wel, waarom niet?

- Wat zou je een collega aanraden als hij/zij start met deze interventie?

- Welke onderdelen van de interventie moeten zeker behouden blijven? Welke zijn overbodig?

- Watis er nog meer voor nodig om met deze interventie het betekenisvol leren te
stimuleren?

- We hebben de leerlingen ook gevraagd naar verbetersuggesties voor de interventie.
<Noemen welke>
Met welke verbetersuggesties zou je morgen aan de slag willen/ kunnen?

Afronding (in eigen woorden)
Hartelijk dank voor dit gesprek! Geef aan dat je waardevolle gegevens hebt gekregen.
Check of het gesprek opgenomeniis.
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BIJLAGE |: INTERVIEWLEIDRAAD FOCUSGROEPEN LEERLINGEN

INTERVIEWLEIDRAAD VOOR FOCUS GROEP VOOR LEERLINGEN

Gedragscode van de moderator:

- De moderator moedigt de deelnemers aan om interactie met elkaar aan te gaan, ideeén te
formuleren en gedachten te communiceren die ze misschien nog niet eerder hebben
verwoord.

- De moderator creéert een veilige, positieve, uitnodigende sfeer met als doel dat de
deelnemers elkaar gaan stimuleren om hun mening te uiten en ter voorkoming van
conformatie of polarisatie.

- De moderator wisselt tussen een aantal stimuli zodat de deelnemers ook individueel kunnen
reageren, bijvoorbeeld door het eerst opschrijven van een antwoord, en dit daarna in de
groep kenbaar maken. De moderator betrekt bewust ‘stille’ leerlingen in het gesprek door
bijvoorbeeld leerlingen bij de naam te noemen en vragen naar zijn/haar mening.

Welkom, wat fijn dat jullie er zijn. (Maak contact met de leerlingen, even keuvelen)

Ik ben.... Ik heb jullie uitgenodigd voor dit gesprek omdat ik erg benieuwd ben hoe jullie een aantal
dingen op school de laatste tijd hebben ervaren. Om niet alle dingen die jullie zeggen te vergeten
neem ik dit gesprek op. Ik gebruik het alleen voor het onderzoek, dus je hoeft niet bang te zijn dat je
later op YouTube terug te vinden bent.

Tijdens dit gesprek zal ik je verschillende soorten vragen stellen. Je mag op elkaar reageren, maar we
laten elkaar wel uitpraten. Als je iets niet begrijpt mag je ook altijd vragen stellen.

Deel 1 Voorkennis activeren/ afstemmen hoe de interventie is verlopen

Ik ken en
begrijp de
leerdoelen

Ik maak een
formatieve
toets

Nieuwe
plannen

Check : hoe
Wat ging goed heb ik de
? Wat kan formatieve
beter? toets
gemaakt?

Figuur 1: 5 fases formatief toetsen

Gesprek: ondersteund met behulp van figuur 1 (print dit groot uit) of ander plaatje dat past bij de
eigen interventie.
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e De afgelopen periode heb je bij verschillende vakken gewerkt met formatief toetsen/ naam
interventie. Ik wil je graag vragen stellen over het formatief toetsen/naam interventie bij het
Vak: i

e Wat ging er de afgelopen tijd anders in de les?

Daarna doorvragen a.d.h.v. de antwoorden op de ontwerpkenmerken =>
Wat deden jullie anders, wat deed de leraar anders in de verschillende fasen?

Deel 2 Waardering van de interventie

Deel 2a: Wat vind je van (.. Interventie)?
Teken het aantal sterretjes dat je het waard vindt, 5 sterren is echt super goed, en 1 ster is best wel
slecht.
o Kan je uitleggen waarom je zoveel sterren geeft?
o Wie zou zijn aantal sterren willen veranderen na het horen van andere meningen? Zo
ja, hoeveel sterren zou je nu geven?

Deel 2b: Doorpraten over wat leerlingen van de interventie vinden
In dit deel niet letterlijke vragen stellen, maar zorgen dat de focus ligt op de volgende kernwoorden.
A.d.h.v. de gegeven antwoorden doorvragen naar voorbeelden en redenen
Denk daarbij aan zaken zoals:

e Devorm van begeleiding: wat was plezierig/onplezierig?
De manier van leren: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens
Heeft deze manier van werken jou geholpen? Zo ja, waarmee dan?
De mate van betrokkenheid in de les: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens
Feedback leren geven aan medeleerlingen: wat was moeilijk/gemakkelijk ?
Zelf kunnen bepalen wat en hoe je leert: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens
De betekenis van de leerstof of van wat je hebt geleerd: is de inhoud interessanter of
belangrijker voor je geworden, ja/ nee, vertel eens

Deel 3 Wat kan er beter?

- Vind je dat meer docenten op deze manier les moeten geven?
(Doorvragen, waarom wel of niet, of onder welke voorwaarden)?

- Als de docenten/meesters/juffen dezelfde lessen zouden geven aan andere klassen, wat
zouden ze dan nog kunnen verbeteren of veranderen?

- Wat zouden docenten/meesters/juffen nog meer kunnen doen om het leren op school
interessanter te maken?

- Zou je de manier van werken aanraden voor leerlingen van een andere school?

Afronding (in eigen woorden)
Hartelijk dank voor dit gesprek! Geef aan dat je waardevolle gegevens hebt gekregen.
Check of het gesprek opgenomeniis.

HANNELORE VAN DORSTEN - S900925 — ENLI-CMT.xx.13 93



BIJLAGE J: DOCUMENT-ANALYSE 13 DECEMBER 2017
Klas 2M2

vak: Nederlands
Er heeft bij 5 leerlingen een document-analyse plaatsgevonden.
Periode interventie: november/ december 2017

Analyse is gedaan door docent 6, docent 7, docent 1, docent 3 en de onderzoeker

Document-analyse formulier BETER LEREN...HOE DAN???
Waar werk ik naar toe?

Vraag

2.1

2.2

2.3

2.4

Samenvatting

Ingevuld?

Inhoudelijk
goed
ingevuld?

I
Veel
opschrijven

(te vaag)
1

Waar sta ik nu? Overleg
medeleerling
Vraag 3.1 3.2 3.3 3.4 3.5 3.6 3.7 3.8

Ingevuld? i T T T T i i 1i[e]!

Inhoudelijk (i (i (i (i ol Niet Niet Niet
goed serieus | serieus | serieus
ingevuld? 1111 1111 o

Nieuwe plannen:
Vraag 4.1 4.2 4.3
Ingevuld? (i 010l 1010

Inhoudelijk I
goed Te vaag
ingevuld? omschreven

0101 0101

I=ingevuld

0= niets ingevuld
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Klas 3H

vakken: biologie, natuurkunde, aardrijkskunde en Duits

Er heeft bij 5 leerlingen een document-analyse plaatsgevonden.

Periode interventie: november/ december 2017 Analyse is gedaan door docent 6, docent 7, docent 1,

docent 3 en de onderzoeker

Document-analyse formulier BETER LEREN...HOE DAN???

Waar werk ik naar toe?

Vraag 2.1 2.2 2.3 2.4 Samenvatting
Ingevuld? 1 1 1 1 1
Inhoudelijk n.v.t. o] 11 I 11
goed Leerdoelen Te -Te vaag te vage
ingevuld? zijn niet oppervlakkig | omschreven omschrijving

duidelijk (2x) (1x) (2x)

-Inhoudelijk - te

niet goed oppervlakkig

ingevuld (Zoals ‘goed

leren’
‘Herhalen’(3x)
Waar sta ik nu? Overleg medeleerling
Vraag 3.1 3.2 3.3 3.4 3.5 3.6 3.7 3.8
Ingevuld? 1 1 1 1 1 1 oll] oll]
Inhoudelijk 1 1 1 1 1 1 Il Il
goed Te vaag -Weinig
ingevuld? omschreven kritisch
(2) -Vaag
omschreven
Nieuwe plannen:
Vraag 4.1 4.2 4.3
Ingevuld? oll] oll] oll]
Inhoudelijk oll] oll] oll]
goed Redelijk Redelijk
ingevuld? omschreven omschreven
I=ingevuld 0= niets ingevuld
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BIJLAGE K: DOCUMENT-ANALYSE 17 JANUARI 2018

Klas 2M2 vak: NaSk

Er heeft bij 5 leerlingen een document-analyse plaatsgevonden.
Periode interventie december/ januari

Analyse is gedaan door docent 6, docent 5, docent 2 en de onderzoeker

Document-analyse formulier BETER LEREN...HOE DAN???
Waar werk ik naar toe?

Vraag 2.1 2.2 2.3 2.4 Samenvatting

Ingevuld? (i ol ol ool

Inhoudelijk (i T 10110 oooll

goed

ingevuld?

Waar sta ik nu? Overleg
medeleerling

Vraag 3.1 3.2 33 3.4 3.5 3.6 3.7 3.8

Ingevuld? (i (i (i (i (i (i 1000l 0000l

Inhoudelijk (i (i 00000 (i oolol o]l 10010 0000l

goed

ingevuld?

Nieuwe plannen:

Vraag 4.1 4.2 4.3

Ingevuld? o i 11001

Inhoudelijk 1ol Tolo]]] 1o
goed
ingevuld?

I=ingevuld
0= niets ingevuld
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Klas 2mM1 vak: biologie
Er heeft bij 5 leerlingen een document-analyse plaatsgevonden.
Periode interventie december/ januari

Analyse is gedaan door docent 6, docent 5, docent 2 en de onderzoeker

Document-analyse formulier BETER LEREN...HOE DAN???
Waar werk ik naar toe?

Vraag 2.1 2.2 2.3 2.4 Samenvatting

Ingevuld? i i i i

Inhoudelijk 1 1 1 1
goed
ingevuld?

Waar sta ik nu? Overleg
medeleerling

Vraag 3.1 3.2 3.3 3.4 3.5 3.6 3.7 3.8

Ingevuld? i i i i olool 0

Inhoudelijk 1 1o 00000 0
goed
ingevuld?

Nieuwe plannen:

Vraag 4.1 4.2 4.3 Strategie is geweest: vraag voor

Ingevuld? vraag doornemen: levert veel goede
antwoorden op.

Inhoudelijk

goed Kost wel veel tijd. Docent 5 maakt

ingevuld? het andere gedeelte nog met de klas
af.

I=ingevuld

0= niets ingevuld
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BIJLAGE L: NIEUWE VRAGENLIST BETER LEREN ...HOE DAN???

BETER LEREN... HOE DAN???

GEGEVENS

Naam: klas:

Vak:

De formatieve toets gaat over:

DOELEN

(WAAR WERK IK NAAR TOE?)
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1. Ik heb de leerdoelen gelezen en ik begrijp wat er van mij verwacht wordt: ja/ nee*

2. Ik ga het volgende ondernemen om te begrijpen wat er van mij verwacht wordt:

(Alleen als je bij vraag 1 ‘nee’ hebt geantwoord)

3. Stel: je haalt alle leerdoelen, wat levert het jou op (behalve een goed cijfer)?
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FORMATIEVE TOETS

(WAAR STA IK NU?)

OVERLEG MET
MEDELEERLING

5. Welke cijfer verwachtte je te halen? 6. Welk cijfer heb je gehaald?

7. Wat valt je op als je kijkt naar de twee cijfers?

8. Nu je weet hoe je de formatieve toets gemaakt hebt, wat levert dit voor jou op?

9. Welke tip van jezelf heb je gebruikt en blijkt goed te werken (zie vraag 4)?

4—
10. Op welk punt kun je jezelf verbeteren? <
HOE KAN IK NU BETER
. LEREN? (HOE KOM IK
DAAR?)
4_

11. Wat heb je geleerd van je medeleerling?

H

VERGEET NIET DE TIPS DIE JE JE ZELF GEEFT BIJ VRAAG 9, 10 EN 11 TE GEBRUIKEN BIJ DE VOLGENDE TOETS!




BIJLAGE M: DOCENTEXEMPLAAR NIEUWE VRAGENLIJST BETER LEREN ...HOE DAN???

GEGEVENS

DOELEN

(WAAR WERK IK NAAR TOE?)
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Beter Leren... Hoe dan???

Naam: Docent exemplaar: klas:

Vak:
De formatieve toets gaat over:

De leerling kan hier omschrijven over welke stof de toets gaat

2. lk heb de leerdoelen gelezen en ik begrijp wat er van mij verwacht wordt: ja/ nee*

2. Ik ga het volgende ondernemen om te begrijpen wat er van mij verwacht wordt:
(Alleen als je bij vraag 1 ‘nee’ hebt geantwoord)

Hier omschrijft de leerling een actiepunt.

3. Stel: je haalt alle leerdoelen, wat levert het jou op (behalve een goed cijfer)?
De leerling kan hier bijvoorbeeld omschrijven welk gevoel hij heeft als hij slaagt in het
halen van de leerdoelen of in welke mate hij het vak leuker gaat vinden.

4. Bedenk tips voor jezelf waardoor de kans groter wordt dat je de leerdoelen haalt (Dit
kunnen tips zijn die je bij de vorige (formatieve) toets hebt bedacht).

Hier omschrijft de leerling wat er voor hem nodig is om de doelen te halen.
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FORMATIEVE TOETS

(WAAR STA IK NU?)

OVERLEG MET
MEDELEERLING

5. Welke cijfer verwachtte je te halen? 6. Welk cijfer heb je gehaald?

7. Wat valt je op als je kijkt naar de twee cijfers?

De leerling omschrijft hier het verschil in resultaat (selfassessment).

4—
8. Nu je weet hoe je de formatieve toets gemaakt hebt, wat levert dit voor jou op?
De leerling omschrijft hier wat de leeropbrengst voor hem was (eigenaarschap).
11. Wat heb je geleerd van je medeleerling? D

HOE KAN IK NU BETER
LEREN?

(HOF KOM 1K DAAR?)

H

VERGEET NIET DE TIPS DIE JE JE ZELF GEEFT BIJ VRAAG 9, 10 EN 11 TE GEBRUIKEN BIJ DE VOLGENDE TOETS!




BILAGE N: VERSLAG FOCUSGROEPEN

VERSLAG FOCUSGROEP GROEP 3H GROEP A (NATUURKUNDE)

5 leerlingen donderdag 8 maart 10.00 uur —10.45 uur

Deel 1 Voorkennis activeren/ afstemmen hoe de interventie is verlopen

Ik ken en
begrijp de
leerdoelen

[ QUEELEED]
formatieve
toets

Nieuwe
plannen

Check : hoe
Wat ging goed heb ik de
? Wat kan formatieve
beter? toets

gemaakt?

Figuur 1: 5 fases formatief toetsen

Gesprek: ondersteund met behulp van figuur 1 (meerdere exemplaren liggen uitgeprint op tafel).

5 fases gecheckt:

Leerdoelen zijn kenbaar gemaakt.

Daarna werd er een formatieve toets gemaakt. Er volgde een checkmoment: eerst met elkaar de
antwoorden van de formatieve toets bespreken. Dan kreeg je de antwoorden. Dan ging je weer met
elkaar overleggen. Na de toets wist je dan wat goed ging en wat beter kon. Laatste stap: nieuwe
plannen na enig doorvragen komt dit niet echt uit de verf.

Deel 2 Waardering van de interventie

Deel 2a: Wat vind je van de interventie: BETER LEREN...HOE DAN???
Teken het aantal sterretjes dat je het waard vindt, 5 sterren is echt super goed, en 1 ster is best wel
slecht.

Aantal sterren Uitleg

Leerling1 | *** “Ik vind het soms niet echt fijn omdat docenten dan een
(Meisje) formatieve toets opgeven en dan heb je ook nog andere
toetsen. Dan denk je, laat die formatieve toets maar zitten,
want dan krijg je toch geen cijfer voor. Dan leer ik het
gewoon niet en dan heb je ook niet veel aan een formatieve
toets. Die formatieve toets met die spiegels was trouwens
wel fijn dan kun je er wel achter komen of je het wel echt
snapt. “

Leerling2 | *** “Wel fijn maar soms gaat het gewoon om alleen leren en als
(Meisje) je dan niet hebt geleerd dan hoef je ook geen formatieve
toets want ik heb het toch niet geleerd. Maar soms is het
ook wel fijn want een keer moesten we iets met spiegels
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doen, dan kom je er toch wel achter dat het wel fijn is dat je
nog even wat kan vragen voor de echte toets.”

Leerling 3 | **** “Ik vind het wel fijn, dan wist je wat er zou komen. Zoals bij
(Meisje) natuurkunde, die berekeningen in de formatieve toets. Dan
weet je dat dat belangrijk is. Dat je dat moest oefenen. Ik
wist door de formatieve toets wat er van me verwacht werd.

“

Leerling4 | **** “Ik ben zelf redelijk goed in natuurkunde, ik vind een
(Jongen) formatieve toets wel fijn want dan weet ik wat ik op een
formatieve toets kan verwachten. Met natuurkunde was de
formatieve toets twee dagen voor de normale toets, dus dan
kan je nog wel vragen stellen en je was dan toch al aan het
leren voor de normale toets.”

Leerling 5 | *** Ik vind het ook wel fijn, alleen ik vind het onnodig om elke
(Meisje) keer dat mapje te moeten invullen. Cijfers vergelijken dat
snap ik nog wel, maar al die vragen die je moet
beantwoorden als je toch niet leert voor een formatieve
toets, dan heb je ook niets aan de vragen. |k leerde niet
altijd omdat het niet uitkwam met mijn planning. De toets
had nog wel zin omdat je dan kan zien wat je snapt en nog
niet snapt. De vragen niet. Het enige wat je dan opschrijft is
'beter leren'.

Wie zou zijn aantal sterren willen veranderen na het horen van andere meningen? Zo ja, hoeveel
sterren zou je nu geven?
Niemand wil het aantal sterren wijzigingen na het horen van elkaars mening.

Deel 2b: Doorpraten over wat leerlingen van de interventie vinden

De vorm van begeleiding: wat was plezierig/onplezierig?

Leerling 2: “Je kon dan vragen welke opdracht je nog kan oefenen en welke opdrachten daarvoor
handig zijn."

Allen: Deze manier van begeleiding was prettig.

De manier van leren: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens?

Leerling 2: "Niet per se de manier van leren, maar het is wel zo dat als de formatieve toets hebt
gehad dan weet je echt wat je nog niet snapt. Soms heb je, als je dat niet hebt, dan de echte toets en
dat je dan denkt: ‘o ik snap het toch niet, terwijl ik thuis dacht dat ik wel snapte’."

Samenvattend: Maar doordat je door de formatieve toets weet wat nog niet goed gaat leg je bij het
leren voor de echte toets de focus daar meer op. Dat had je zonder formatieve toets niet gedaan. De

manier van leren is niet anders geworden.

Heeft deze manier van werken jou geholpen? Zo ja, waarmee dan?

Leerling 3: “Ja, want bij die spiegels dan wist ik dat ik heel veel moest tekenen en dat heb ik
geoefend. Ik wist, zeg maar, wat ik kon verwachten.”

Leerling 1: “Ja, ook want dan weet je toch wel hoe je het kan verwachten op de toets.”

Leerling 4: “Door de formatieve toets gaat er ook wel wat stress af van de echte toets. Omdat je weet
wat er op de echte toets gaat komen.”

Samenvattend: Het heeft iedere leerling geholpen.

De mate van betrokkenheid in de les: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens?
Na uitleg van het begrip betrokkenheid:
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Leerling 3: “Door de doelen ben ik meer betrokken merk ik. Ik weet dan precies wat ik moet leren.
Dat vind ik prettig.”

Allen vinden de doelen heel bepalend voor de betrokkenheid (door doelen neemt de betrokkenheid
toe).

Leerling 5: “Na de formatieve toets ben je ook wel meer betrokken als je iets niet snapt, dan ga je
nog vragen stellen en anders zou je gewoon geen vragen stellen.”

Samenvattend: De betrokkenheid neemt bij allen toe door de doelen. Bij een leerling ook door de
formatieve toets. Omdat je dan vragen gaat stellen over de stof.

Feedback leren geven aan medeleerlingen: wat was moeilijk/gemakkelijk ?

Leerling 1: "Ik twijfel zelf altijd erg of ik het wel goed doe, als ik dan een ander moet gaan zeggen: Ja,
je doet het fout en ik heb het ook fout dat is wel lastig.”

Leerling 3: “Ik had ook een keer dat iemand tegen mij zei: ‘je moet het zo doen’. Dat wist ik dan
helemaal niet en dat vond ik wel fijn. Ik kreeg goede feedback. Ik kon zelf ook goede feedback geven.
Het was niet lastig maar soms wel een beetje moeilijk want je wist niet wat het goede antwoord was.
Eerst had je de antwoorden er niet bij.”

Leerling 4:” Vaak overleggen we wat nu wel het goede natwoord is. Als het dan fout is dan gaan we
kijken hoe we het wel moeten doen.”

Leerling 5: “Het is wel lastig, als je niet weet wat het goede antwoord moet zijn dus dan durf je
diegene eigenlijk ook niet te overtuigen, dat hoe ik het doe, de juiste manier is. Als je alle
antwoorden erbij hebt en jij hebt het goed dan kan ik wel goed feedback geven.”

Leerling 1: “Soms is het fijn om juist van iemand anders de uitleg te krijgen. Als de docent het uitlegt
dan kan je het soms ook niet snappen en als iemand anders het dan uitlegt dan denk je:” oh, zo

a2

bedoel je dat’.

Samenvattend: feedback geven is lastig als je zelf nog niet weet of je het wel of niet hebt goed
gedaan. Maar als je eenmaal weet dat je het goed dan vindt men het niet lastig om feedback te
geven.

Zelf kunnen bepalen wat en hoe je leert: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens?
Allen: Je gaat nu wel wat gerichter leren.

De betekenis van de leerstof of van wat je hebt geleerd: is de inhoud interessanter of belangrijker
voor je geworden, ja/ nee, vertel eens?
Het vak is door het geven van formatieve toetsen niet interessanter of belangrijker geworden.

Deel 3 Wat kan er beter?

Vind je dat meer docenten op deze manier les moeten geven?
Ja vooral bij exacte vakken en zaakvakken is het echt nuttig. Het geeft een beeld van hoe ze de
vragen gaan stellen. Bij talen weet je wel wat je moet verwachten bij een toets.

Als de docenten/meesters/juffen dezelfde lessen zouden geven aan andere klassen, wat zouden ze
dan nog kunnen verbeteren of veranderen?

- Niet alle vragen in het mapje hadden evenveel waarde (Wel: cijfers inschatten en de vragen
over de leerdoelen. Niet: de stappen voor de nieuwe plannen. Argumentatie: we vullen
alleen maar 'beter leren' in en het zit wel in je hoofd).

- Hetsamen bespreken van de formatieve toets: direct de antwoorden erbij en dan overleggen
met elkaar.
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- Planning: formatieve toets moet dicht bij de echte toets zitten (Er moet bijvoorbeeld een les
tussen zitten) Praktijk is dat je anders niet voor de formatieve toets leert en dan heeft de
formatieve toets veel minder nut.

Wat zouden docenten/meesters/juffen nog meer kunnen doen om het leren op school interessanter
te maken?
Zoiets als een Kahoot of met die wisbordjes (actief bezig zijn).

Zou je de manier van werken aanraden voor leerlingen van een andere school?

Ja, ligt eraan met welke vakken ze problemen hebben. Bij vakken die moeilijk zijn om daarvan de
toets te maken bijvoorbeeld (exacte vakken en zaakvakken worden hier genoemd). Bij talen is het
toetsen maken niet moeilijk: je weet gewoon wat voor toets je kan verwachten.

Verder wordt nog opgemerkt dat het belangrijk is om van een 5 naar een 6 te gaan. Door een
formatieve toets van een 7 naar een 8 gaan wordt niet als heel belangrijk ervaren.

VERSLAG FOCUSGROEP 3H GROEP B (DUITS)

5 leerlingen woensdag 7 maart 11.45-12.30 uur

Deel 1 Voorkennis activeren/ afstemmen hoe de interventie is verlopen

Ik ken en
begrijp de
leerdoelen

[ QUEELEED]
formatieve
toets

Nieuwe
plannen

Check : hoe
Wat ging goed heb ik de
? Wat kan formatieve
beter? toets
gemaakt?

Figuur 1: 5 fases formatief toetsen

Gesprek: ondersteund met behulp van figuur 1 (meerdere exemplaren liggen uitgeprint op tafel).

5 fases gecheckt:

Leerdoelen zijn door docent kenbaar gemaakt.

Er zijn formatieve toetsen gemaakt.

Meestal werd er in tweetallen gecheckt hoe de toets werd gemaakt. Deze fase gebeurde niet altijd
heel serieus. Je zette wat krullen en dan was het wel goed.

De formatieve toets geeft de leerlingen informatie over wat je al wel goed kan en wat niet, een
checkmoment.

Deel 2 Waardering van de interventie

Deel 2a: Wat vind je van de interventie: BETER LEREN...HOE DAN???

Teken het aantal sterretjes dat je het waard vindt, 5 sterren is echt super goed, en 1 ster is best wel
slecht.

| | Aantal sterren | uitleg |
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Leerlingl | *** “Ik vond het fijn wel, want dan weet je een beetje wat er in

(Meisje) de toets komt. Maar ik ging niet echt goed leren, dus dan
weet je niet echt of je het goed kent.”

Leerling2 | *** “Een beetje hetzelfde (zie leerling 1) en sommige toetsen

(Meisje) waren ook niet gelijk aan het proefwerk zelf. Je kende het

dan wel, maar als het dan in de toets (voor een cijfer) kwam
dacht je dat je het wist. Maar dat was dan toch niet zo.”
Leerling3 | *** “Op zich wel fijn, maar niet bij alle vakken. Bij Duits vind ik
(Jongen) het minder fijn dan bij vakken zoals natuurkunde en
scheikunde. Duits vind ik gemakkelijker om te leren, het zijn
meestal gewoon woordjes en grammatica. Daar heb ik niet
zoveel hulp bij nodig.

3 sterren is een voldoende, maar niet super goed. Met name
niet voor het vak Duits.”

Leerling4 | *** “Op zich vond ik het wel fijn. Ik leerde vaak niet voor de
(Jongen) formatieve toets. Je krijgt dan wel tijdens de formatieve
toets een beetje inzicht in wat je al wel en niet goed kan,
maar vaak omdat er niet echt een cijfer aan hangt neem je
de formatieve toets niet echt serieus.

Vandaar 3 sterren. Vaak heb je dan ook nog andere toetsen,
die krijgen voorrang op een formatieve toets.”

Leerling 5 | *** “Ik heb het drie sterren gegeven omdat ik het vooral bij de
(Meisje) talen niet zo handig vind. Alleen met de grammatica dan
vind ik het wel weer handig.”

Wie zou zijn aantal sterren willen veranderen na het horen van andere meningen? Zo ja, hoeveel
sterren zou je nu geven?
Niemand wil het aantal sterren wijzigingen na het horen van elkaars mening.

Deel 2b: Doorpraten over wat leerlingen van de interventie vinden

De vorm van begeleiding: wat was plezierig/onplezierig?

Eerst wordt door de leerlingen ingegaan op de begeleiding.

Leerling 4: “Een toets had bijvoorbeeld drie opdrachten, als je een onderdeel niet goed had, dan wist
je waar je nog aandacht aan moest besteden. Doordat de toets zo in elkaar zat werd je als het ware
begeleid in wat je wel of niet wist, dat was heel fijn.” Anderen beamen dit.

Leerling 3: “lk heb geen moeite met Duits, ik heb dus ook niet ervaren dat ik begeleid werd.”
Samenvattend: Je werd wel begeleid, maar dan moest je er wel zelf om vragen.

Het werd wel als plezierig ervaren dat deze mogelijkheid van begeleiden er was.

De manier van leren: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens?

Leerling 3: “Nee, maar je wordt er wel iets eerder aan herinnerd, je kan daardoor wel eerder
beginnen.”

Leerling 4: “lk heb het toch een keertje doorgelezen, dat zou ik anders niet doen. Je weet door de
formatieve toets wel beter waar het over gaat.”

Al door pratend is de conclusie: Er is wel het een en ander veranderd: Je leest het al eerder door, je
gaat even kijken wat je moet leren, daardoor weet je al beter wat er van je wordt gevraagd. Je maakt
soms ook wel eerder een samenvatting, dan dat je anders zou doen.

Heeft deze manier van werken jou geholpen? Zo ja, waarmee dan?
Leerling 5:” Nou niet echt geholpen, ik ging niet anders leren voor de toets dan normaal.”
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Leerling 3: “Als je de formatieve toets had gemaakt dan wist je wat je nog niet goed kon; dan ging je
ter voorbereiding van de echte toets beter naar dat onderdeel kijken.”

Niet iedereen heeft de formatieve toets erbij gepakt bij het leren van de summatieve toets bij het
vak Duits (wel bij natuurkunde, wordt opgemerkt).

Samenvattend: Het heeft ervoor gezorgd dat leerlingen zich bewust werden wat ze nog niet goed
konden, maar de stap om er ook echt wat mee te doen (stap 5 nieuwe plannen) is niet veel
toegepast bij Duits. Die stap zit nog niet in het systeem.

De mate van betrokkenheid in de les: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens?

Eerst wordt het begrip betrokkenheid uitgelegd.

Leerling 3: “Ja het voelde wel anders na het maken van een formatieve toets. Je wist dan namelijk
wat je al wel goed kan en niet.”

De leerlingen zijn wel meer betrokken in de les als er tussen de formatieve toets en de echte toets
niet te veel tijd zit.

De leerlingen zijn meer betrokken in de les als de formatieve toets gaat over complexe stof (dit is niet
het geval bij het vak Duits).

Feedback leren geven aan medeleerlingen: wat was moeilijk/gemakkelijk ?

Leerling 1: “Dat was wel het lastigste! Het is heel lastig om iets van elkaar te zeggen. Het voelt wat
ongemakkelijk. Je wist ook niet zo goed wat dan beter moest”

Leerling 3:” We zijn het helemaal niet gewend om elkaars werk na te kijken.”

Leerling 4: “Je geeft niet echt zo snel tips. Je kwam vaak niet verder dan 'beter leren’.”

Leerling 3:” Vooral bij een vak als Duits is het toch vooral ‘beter leren’.
Leerling 4: “Grammatica daar kan je wel weer wat meer uithalen.”

Zelf kunnen bepalen wat en hoe je leert: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens?
Door de doelen weet je beter wat je moet doen. Dat is fijn. Dan moet de toets wel kloppen met de
doelen.

De betekenis van de leerstof of van wat je hebt geleerd: is de inhoud interessanter of belangrijker
voor je geworden, ja/ nee, vertel eens
Het vak Duits wordt door de leerlingen niet interessanter gevonden, ook niet belangrijker.

Deel 3 Wat kan er beter?

Vind je dat meer docenten op deze manier les moeten geven?

Leerling 3:” Ja maar niet bij alle vakken, ik zou het bij de vreemde talen niet gaan doen”.

Leerling 4: “Grammatica misschien dan wel.”

Samenvattend: Ja, maar wees kritisch op welke onderdelen er wordt getoetst, met name toepassing
en inzicht vragen zijn goed voor een formatieve toets.

Als de docenten dezelfde lessen zouden geven aan andere klassen, wat zouden ze dan nog kunnen
verbeteren of veranderen?

- Doelen moeten kloppen met de toets.

- Formatieve toets moet op zelfde niveau zijn als de summatieve toets.

- Je moet een beetje gemakkelijk kunnen zien wat je nog moet/ kunt doen om jezelf te
verbeteren, als je op een bepaald onderdeel bij de formatieve toets niet goed scoort.

- ‘Tijd tussen formatieve en summatieve toets goed plannen. Bijvoorbeeld een les ertussen.
Voordeel: je gaat dan ook echt leren voor de formatieve toets en je hebt nog een les om
vragen te stellen.’

- Het zou meer standaard moeten worden, dan zit het in je systeem, dan leer je ook echt voor
de formatieve toets en dan besteed je ook meer aandacht aan de nieuwe plannen omdat je
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dat gewend bent.

Wat zouden docenten nog meer kunnen doen om het leren op school interessanter te maken?
Leerling 4: “Misschien iets meer betekenis geven aan de formatieve toetsen, als we echt te horen
zouden krijgen wat we nog kunnen doen om ons cijfer te verbeteren dan zouden we er meer mee
doen. Het zou helpen als er in de les meer tijd en aandacht aan zou worden besteed, aan wat we
kunnen doen om ons cijfer te verbeteren”. Als het bij het initiatief van de leerling blijft dan gebeurt
het niet of nauwelijks. Dit wordt door allen zo ervaren.

Samenvattend: De begeleiding van de het maken van nieuwe plannen dat moet wat beter in de les.
(Bijv. geef per onderdeel aan wat je nog met doen als dat onderdeel niet lukt).

Zou je de manier van werken aanraden voor leerlingen van een andere school?
Ja, maar kijk naar de tips die we geven.
Leuker dan lessen.

VERSLAG FOCUSGROEP 2M 1 (BIOLOGIE)

5 leerlingen maandag 12 maart 10.00 — 10.45 uur

Deel 1 Voorkennis activeren/ afstemmen hoe de interventie is verlopen

Ik ken en
begrijp de
leerdoelen

[ QUEELEED]
formatieve
toets

Nieuwe
plannen

Check : hoe
Wat ging goed heb ik de
? Wat kan formatieve
beter? toets
gemaakt?

Figuur 1: 5 fases formatief toetsen

Gesprek: ondersteund met behulp van figuur 1 (meerdere exemplaren liggen uitgeprint op tafel).

De leerdoelen zijn gedeeld. Ze stonden in het biologie-boek. Is nu extra aandacht aan besteed.
Eris een formatieve toets gemaakt. Je moest zelf bekijken hoe je de toets hebt gemaakt. Dit
gebeurde niet klassikaal. Nieuwe plannen zijn individueel wel gemaakt, maar aan deze stap is in de
les door docent niet veel tijd aan besteed.

Deel 2 Waardering van de interventie

Deel 2a: Wat vind je van de interventie: BETER LEREN...HOE DAN???
Teken het aantal sterretjes dat je het waard vindt, 5 sterren is echt super goed, en 1 ster is best wel

slecht.
Aantal sterren | Aantal Uitleg
in eerste sterren na
instantie het horen
van
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elkaars
mening

Leerling 1
(Meisje)

% %k %

***y2

“Ik vind het fijn dat je zo’n toets krijgt, want je weet een
beetje wat de vraagstelling is en dat je weet wat je nu
wel en niet weet. Ik heb nu niet dat ik na de formatieve
toets denk: ‘Nou nu heb ik de echte toets veel beter
gemaakt. Ik vind het niet fijn dat er weer een extra
toets bijkomt, dat vind ik wel zwaar.””

“Eigenlijk nu ik erover nadenk: er zitten meer voordelen
aan dan nadelen. Ik ben er namelijk ook een keer achter
gekomen dat ik op een verkeerde manier aan het leren
was. Dus nu ik iedereen heb gehoord geef ik toch nu 3%
steri.p.v. 3 sterren.”

Leerling 2
(Meisje)

% %k %

***y2

“Ik vind het ook wel wat zwaar, want je hebt dan toch
weer een extra toets. Ook al telt ie dan niet mee. Ik wil
hem dan wel goed maken, anders ga ik de echte toets
ook niet goed maken. Wel fijn dat je weet na een
formatieve toets wat goed gaat en wat ik nog extra
moet leren.”

“Ja, nu ik iedereen heb gehoord vind ik er toch meer
voordelen aan zitten dan nadelen. Ik geef 3% ster.”

Leerling 3
(Jongen)

%k 3k %k *k

“Ik heb 4 sterren. Ik vind het wel fijn, je bent dan
gewoon voorbereid op de echte toets. De formatieve
toets leek echt op de echte toets. Ook fijn is dat wat je
al voor de formatieve toets had geleerd en goed ging:
dat hoefde ik niet weer te leren. Ik had nu echt al een
voorproefje. Niet fijn is dat ik door de extra
(formatieve) toets nu weer meer moet leren, want ik
moet me toch voorbereiden op de formatieve toets “

Leerling 4
(Jongen)

% %k %

“Wel fijn om te weten wat ik al wel en nog niet goed
kan door formatieve toets. Net als bij leerling 3. Erbij
komt nog: soms klopt het niet met de planning. Als er
te weinig tijd is tussen de formatieve toets en de echte
toets. Als ik dan iets fout doe bij de formatieve toets
dan heb ik te weinig tijd om te leren hoe ik het wel
goed moet doen.”

Leerling 5
(Jongen)

*** eneen’

“Ik heb 3% ster, ik vind het wel fijn om te weten of ik
het wel op de juiste manier heb geleerd.”

Wie zou zijn aantal sterren willen veranderen na het horen van andere meningen? Zo ja, hoeveel
sterren zou je nu geven?

Ja 2 van de 5 leerlingen wijzigen hun mening na het horen van de mening van anderen.

Deel 2b: Doorpraten over wat leerlingen van de interventie vinden

De vorm van begeleiding: wat was plezierig/onplezierig?
Leerling 1: “Bij biologie werd je minder begeleid dan bijvoorbeeld bij Nederlands. Als er werd
begeleid, zoals bij Nederlands dan vond ik dat echt heel fijn.”
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Samenvattend: alle leerlingen vinden het heel fijn als de docent samen met de klas alle stappen
doorneemt. Welk cijfer heb je op de formatieve toets gehaald? Welk cijfer had je verwacht? De
laatste stappen van de cyclus, als dat klassikaal onder begeleiding van de docent gebeurt, dat is echt
plezierig (en ook nodig volgens de leerling).

De manier van leren: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens?

Leerling 2:” Ja, wel anders: de punten die je niet goed had gedaan bij de formatieve toets daar ging je
nu wel veel meer aandacht aan besteden. Het is daardoor ook wel eens misgegaan. Omdat het op de
formatieve toets met een onderwerp heel goed ging, heb ik daar voor de echte toets minder tijd aan
besteed. Dat had ik beter wel kunnen doen.

Leerling 1: “Ik ben best goed in biologie, dus ik leer niet voor deze formatieve toetsen. Ik begin pas
met leren nadat ik die formatieve toets had gemaakt. Ik heb daardoor minder tijd hoeven te
besteden aan het leerwerk. Ik heb daardoor beter gescoord en tijd bespaard.”

Leerling 5: “lk heb ook tijd bespaard.”

Heeft deze manier van werken jou geholpen? Zo ja, waarmee dan?

Leerling 2: ”Ja aan de ene kant wel, aan de andere kant niet. Het heeft niet heel veel gedaan met het
vak zelf, maar wel met bijvoorbeeld de tijdsbesparing.”

Leerling 3: “Je weet nu op welke punten je moet versterken, waar je gewoon niet goed in bent.”
Leerling 1: “Door de formatieve toets kwam ik erachter dat ik soms dingen zag als bijzaak, bleek het
toch om een hoofdzaak te gaan”.

Leerling 5: “Misschien had ik wel liever extra uitleg gewild, dan zo’n les met een formatieve toets. Nu
wist ik met een formatieve toets wat ik nog niet wist. En dan moest ik dat nog allemaal thuis gaan
leren, want er zat niet meer een les tussen de formatieve toets en de echte toets.”

Samenvattend: je wordt geholpen omdat je weet wat je al wel en niet goed kan. De leerlingen vinden
het dan wel prettig dat er een mogelijkheid is om uitleg te krijgen over de zaken die men nog niet
goed kan, voordat er een ‘echte’ toets wordt afgenomen.

De mate van betrokkenheid in de les: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens

Na uitleg van het begrip betrokkenheid:

De leerlingen vinden niet dat ze meer of minder betrokken zijn.

Later tijdens het gesprek komen ze er wel achter dat door de opdrachten die ze maken voor een
formatieve toets dat ze daardoor veel serieuzer bezig zijn. Veel serieuzer dan bijvoorbeeld
opdrachten maken tijdens het huiswerk maken. De opdrachten lijken meer op een toets, daardoor
heb je de vraagstelling beter in je hoofd. Daardoor leer je wel anders.

Feedback leren geven aan medeleerlingen: wat was moeilijk/gemakkelijk ?

Bij biologie niet gedaan (heel zelden).

Bij Nederlands wel: alle leerlingen vinden het was lastig om elkaar feedback te geven.

2 van de 5 leerlingen vinden feedback aan elkaar geven lastig omdat ze het moeilijk vinden om eerlijk
tegen elkaar te zijn (wat vindt de ander ervan als ik zeg dat hij of zij iets fout doet.)

4 van de 5 leerlingen vinden het lastig om inhoudelijk feedback te geven. Leerling 1: “lIk vind het
lastig om als je een aantal dingen fout hebt gedaan om daar de verbeterpunten uit te halen.”

Zelf kunnen bepalen wat en hoe je leert: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens?
Ja, door de uitslag van de formatieve toets en door de doelen

De betekenis van de leerstof of van wat je hebt geleerd: is de inhoud interessanter of belangrijker
voor je geworden, ja/ nee, vertel eens?

2 van de 5 leerlingen vinden niet dat de inhoud van biologie interessanter of belangrijker is
geworden.
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3vande 5 leerlingen vinden wel dat er iets is veranderd.

Leerling 5: “Niet belangrijker wel interessanter.”

Leerling 1: “Je hebt meer gevoel bij het vak gekregen.”

Leerling 2: “Het is misschien belangrijker geworden omdat er nu ook nog een formatieve toets bij is
gekomen?”

Deel 3 Wat kan er beter?

Vind je dat meer docenten op deze manier les moeten geven?

Eerste reactie: “Ja, maar niet bij alle vakken.”

Na enig overleg blijkt dat iedereen het fijn zou vinden bij weer een ander vak.
Leerling 5: “Ik denk dat het bij alles wel werkt.”

Als de docenten dezelfde lessen zouden geven aan andere klassen, wat zouden ze dan nog kunnen
verbeteren of veranderen?
— Er moet tijd (bijv. een les) zitten tussen de formatieve toets en de echte toets zodat er nog
om uitleg kan worden gevraagd bij de docent.
— (De formatieve toets moet besproken worden)
— Vragenlijst korter:
o Gegevens: mag blijven.
o Doelen: mag blijven (vraag 3 is wel heel moeilijk)
o Formatieve toets: vraag 5 en 6 is super goed. 7 kan weg, 8 mag weg. Vraag 9 en 10 is
goed.
o Medeleerling: moeilijk om te zeggen, niet veel peerassessment bij biologie
uitgevoerd
Leerdoelen moeten blijven!
Vraagstelling formatieve toets moet lijken op de echte toets.

Wat zouden docenten nog meer kunnen doen om het leren op school interessanter te maken?
— Interessantere lessen, door dingen te zien, filmpjes etc. (bij bio doen we dit)
— lets te doen in de les, actief bezig zijn (bij Nederlands doen we ook veel)

Zou je de manier van werken aanraden voor leerlingen van een andere school?
Jal

Maar bouw het dan wel op. Alle stappen moeten wel goed uitgevoerd worden

Leerling 5: “Ik had niet verwacht dat we hier echt meer dan een half uur over zouden kunnen
praten.”

VERSLAG FOCUSGROEP 2M2 GROEP A (NASK)

5 leerlingen, donderdag 8 maart 10.00 — 10.45 uur
Deel 1 Voorkennis activeren/ afstemmen hoe de interventie is verlopen
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Ik ken en
begrijp de
leerdoelen

[ QUEELEED]
formatieve
toets

Nieuwe

plannen

Check : hoe
Wat ging goed heb ik de
? Wat kan formatieve
beter? toets
gemaakt?

Figuur 1: 5 fases formatief toetsen

Gesprek: ondersteund met behulp van figuur 1 (meerdere exemplaren liggen uitgeprint op tafel).

5 fases gecheckt:

Leerdoelen zijn uitgedeeld, stonden op het bord en op Magister.

Een formatieve toets gekregen, samen nagekeken. Inzicht gekregen in wat goed ging en wat nog
beter kan. Nieuwe plannen zijn ook gemaakt.

Deel 2 Waardering van de interventie
Deel 2a: Wat vind je van de interventie: BETER LEREN...HOE DAN???

Teken het aantal sterretjes dat je het waard vindt, 5 sterren is echt super goed, en 1 ster is best wel

slecht.
Aantal sterren Uitleg

Leerling 1 | **** “Het was wel leerzaam. Je snapte het wel denk ik. Je wist

(Meisje) ook als je een cijfer kreeg dat je de volgende keer beter
moet doen bij de toets.”

Leerling 2 | ****x “Ik heb 5 sterren. |k vind het gewoon een ontzettend goede

(Meisje) manier, om zeg maar, de manier van leren voor jou te
verbeteren.”

Leerling3 | **** “Ik vind het ook heel leerzaam, net als leerling 1. De

(Jongen) minpunten: ik vind het niet echt ideaal om de formatieve
toets te maken.”

Leerling 4 | **** “Ik vond het ook wel gemakkelijk dat je wist wat je fout

(Jongen) deed, zodat je bij de echte toets goed kon scoren.”

Leerling 5 | **** “Zelfde als al wat is genoemd door leerling 4.”

(Meisje)

Wie zou zijn aantal sterren willen veranderen na het horen van andere meningen? Zo ja, hoeveel
sterren zou je nu geven?

Niemand wil het aantal sterren wijzigingen na het horen van elkaars mening.

Deel 2b: Doorpraten over wat leerlingen van de interventie vinden

De vorm van begeleiding: wat was plezierig/onplezierig?

4 |eerlingen: dat was plezierig
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1 leerling: “Aan de ene kant wel aan de andere kant niet. Ik plan het al altijd voor mijzelf in. Ik heb
het niet zo nodig een formatieve toets.” (Bij doorvragen bleek het niet zo te zijn dat deze leerling
heel goed was in NaSk.)

De manier van leren: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens?

Leerling 5: ”Ja, nou meestal ging ik alleen leren uit het boek, maar door de formatieve toets schrijf ik
nu ook veel dingen op. Het was vaak wat onrustig in mij hoofd, ik heb nu ontdekt dat als ik het
opschrijf dan onthoud ik het ook beter. “(Hoe ze aan deze tip/ manier is gekomen weet ze niet
meer.)

Leerling 4: “Nee niet echt, nou ja, ik ging me wel meer focussen op de punten die ik bij de formatieve
toets fout had gedaan/”

Leerling 2: “lIk ging wel anders leren, een week van tevoren ging ik alles door elkaar leren, nu ik eerst
een formatieve toets op krijg, leer ik wat ik op krijg. Het is veel netter geworden. Het zijn nu stapjes
geworden. Ik zie nu de stapjes helder in mijn hoofd. Het is veel overzichtelijker geworden. Ik begreep
nu echt wat ik deed. Ik wist nu, ik heb dat geleerd, nu moet ik dus dat er nog bij leren. “

Voor allen geldt dat zich in iedere geval nu meer gingen focussen op de dingen die nog niet goed
gingen bij de formatieve toets.

Heeft deze manier van werken jou geholpen? Zo ja, waarmee dan?

Leerling 2: ”Ja het is overzichtelijker geworden, door de doelen. Het gaat gewoon veel beter.”
Leerling 1: “Je leert het nu allemaal sneller. Eerst de formatieve toets, dan de echte toets.”

3van de 5 leerlingen hebben echt geleerd voor de formatieve toets,

Leerling 3 niet, had een slecht cijfer voor de formatieve toets. Reden niet geleerd: te druk met
andere toetsen (noemt ook bij aantal sterren dat het maken van een formatieve toets niet ideaal is).
Leerling 5 ook niet, maar had wel een heel goed cijfer voor de formatieve toets.

De mate van betrokkenheid in de les: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens?

Na uitleg van het begrip betrokkenheid:

Leerling 2: “Ja op zich wel, ik weet nu in de les wat ik aan het doen ben, daardoor vind ik het wel iets
leuker in de les, nu ik weet hoe ik moet doen.”

Leerling 1: “Het is fijn om te weten dat de toets niet voor een cijfer is, maar dat het wel een soort
van toets is, dat je wel weet: oké het wordt zo gevraagd. Nu heb ik zekerheid. Dit kan ik niet goed en
dat moet ik beter gaan doen, dat is een prettig gevoel.”

Leerling 3: “ik vond het niet echt fijn, het gaf me ook geen fijn gevoel, Ik had een laag cijfer gehaald
voor de formatieve toets, Maar nu weet ik wel wat ik fout heb gedaan. De volgende keer zou ik wel
voor gaan leren.”

3van de 5 leerlingen zijn meer betrokken in de les door het formatieve toetsen.

Feedback leren geven aan medeleerlingen: wat was moeilijk/gemakkelijk ?

Eerste reactie van allen: Dat was moeilijk!

Leerling 2: “Je hebt, zeg maar, een meisje uit mijn klas van wie ik het na moest kijken. Die had veel
fouten gemaakt bij de sommetjes. Dan weet je niet hoe je, zeg maar, iemand moet helpen. Je wil ook
wel helpen, maar je weet niet hoe je kan helpen. Ik vond het niet lastig om eerlijk te zijn en te zeggen
dat ze iets niet goed had gedaan.

Leerling 1 vindt het wel heel lastig om eerlijk te zeggen tegen een klasgenoot: ‘Dat kan je nog niet’.
Samenvattend: Alle leerlingen vinden het lastig om feedback te geven omdat ze niet goed weten hoe
ze de ander kunnen helpen.

3vande 5 leerlingen vinden het lastig om eerlijk te zeggen tegen hun klasgenoot dat ze iets niet goed
hebben gedaan (ze zijn niet gewend om het werk van elkaar na te kijken).

Zelf kunnen bepalen wat en hoe je leert: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens?
Leerling 2 “lk begon nu wel eerder met leren.”
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Er wordt nu wel wat anders gepland en er wordt nu teruggekeken op wat er fout is gegaan.

De betekenis van de leerstof of van wat je hebt geleerd: is de inhoud interessanter of belangrijker
voor je geworden, ja/ nee, vertel eens

Leerling 2:” Ja! Ik vind het wel leuker geworden.”

Leerling 5: “Ja bij mij wel, je onderzoekt zeg maar wat meer dat vind ik wel leuker.” (Wat je al goed
kan/ niet kan.)

De drie meisjes vonden het wel veel leuker/ interessanter geworden.

De 2 jongens niet.

Deel 3 Wat kan er beter?

Vind je dat meer docenten op deze manier les moeten geven?

Allen: Ja, dat zou wel fijner zijn.

Alle vakken? In ieder geval voor alle leervakken en afhankelijk van of je goed bent in deze vakken. Als
je een vak niet goed kan dan is het wel fijn.

Wiskunde wel of niet? Meningen verschillen hierover. Geschiedenis allen!

Als de docenten dezelfde lessen zouden geven aan andere klassen, wat zouden ze dan nog kunnen
verbeteren of veranderen?
- Optijd opgeven: zodat je tijd hebt om te leren voor de formatieve toets.
- Tijd tussen formatieve toets en echte toets: je moet nog tijd (1 of twee lessen) tussen door
hebben om te werken aan je nieuwe doelen/ nieuwe plannen.

Wat zouden docenten nog meer kunnen doen om het leren op school interessanter te maken?
- Eenleukere manier om les te geven: met een quizjes, filmpjes, grapjes over de lesstof.
- Het potje met zand en stenen bij aardrijkskunde: dan zie je even wat er in het echt gebeurt.
- Plaatjes zien. Beelden bij wat er geleerd met worden.

Zou je de manier van werken aanraden voor leerlingen van een andere school?
Allen: ja
- Hetisfijn.

- Je snapt het beter.
- De cijfers gaan omhoog, het is gemakkelijker met leren.

VERSLAG FOCUSGROEP-GESPREK GROEP 2M2 GROEP B (NEDERLANDS)

5 leerlingen 7 maart 14.30 -14.45 uur
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Deel 1 Voorkennis activeren/ afstemmen hoe de interventie is verlopen

Ik ken en
begrijp de
leerdoelen

[ QUEELEED]
formatieve
toets

Nieuwe
plannen

Check : hoe
Wat ging goed heb ik de
? Wat kan formatieve
beter? toets

gemaakt?

Figuur 1: 5 fases formatief toetsen

Gesprek: ondersteund met behulp van figuur 1 (meerdere exemplaren liggen uitgeprint op tafel).

5 fases gecheckt:

Leerdoelen zijn kenbaar gemaakt in een PowerPoint en de doelen zijn ook nog uitgelegd.

Eris een formatieve toets gemaakt.

Na het maken van de formatieve toets werd er nagekeken.

Na de toets wist je wat goed ging en wat kan beter kan. Dat moest worden ingevuld in dat mapje.
Daarna werd er in het mapje opgeschreven hoe je iets beter kan doen (nieuwe plannen).

Deel 2 Waardering van de interventie

Deel 2a: Wat vind je van de interventie: BETER LEREN...HOE DAN???
Teken het aantal sterretjes dat je het waard vindt, 5 sterren is echt super goed, en 1 ster is best wel

slecht.
Aantal sterren Uitleg

Leerling1 | *** “Het is soms wel fijn om zo’n toets te hebben, om te kijken

(Jongen) of je alles begrijpt. Maar soms heb je ook al heel veel andere
toetsen en dan krijg je ook nog zo’n toets erbij.”

Leerling2 | *** “Als je 5 sterren geeft is alles heel goed, maar omdat we

(Meisje) meer toetsen hebben, leert bijna iedereen voor de toetsen
die meetellen en bijna niet voor een formatieve toets. Het is
wel handig dat je weet wat je krijgt, maar ik leer er niet
zoveel voor als normale toetsen en daardoor is het niet 5
sterren.”

Leerling3 | **** “Ik heb 4 sterren. Nou ik maak heel vaak domme fouten en

(Meisje) nu kan ik zien waar ik domme fouten maak”.

Leerling 4 | **** “Het is op zich wel fijn, maar je leert er wel minder voor,

(Meisje) want je weet dat het niet voor een cijfer is. Het is wel fijn dat
je weet waar je staat voor dat onderwerp.”.

Leerling 5 | *** “Ik heb er ook drie, want aan de ene kant vind ik het fijn

(Jongen) omdat je weet hoe je hebt geleerd en of je het goed geleerd
hebt. Maar is het ook dat als, je zeg, maar een 9 hebt
gehaald, dan telt die weer niet mee. En dat is dan weer het
jammere eraan.”
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Wie zou zijn aantal sterren willen veranderen na het horen van andere meningen? Zo ja, hoeveel
sterren zou je nu geven?
Niemand wil het aantal sterren wijzigingen na het horen van elkaars mening.

Deel 2b: Doorpraten over wat leerlingen van de interventie vinden

De vorm van begeleiding: wat was plezierig/onplezierig?

Leerling 5: "Ik maak thuis ook al op internet van die oefeningen, dus voor mij geeft het niet echt
meerwaarde, dat deed ik thuis ook al. Ik had zelf al door wat ik goed of fout deed.”

Leerling 1: “Het is altijd wel fijn om te weten of je iets begrijpt of niet. Dat vind ik wel prettig.

Ik vind het ook wel fijn, de docent legt nu meer uit. Soms doen we alleen maar lessen waarbij we
werken uit het boek en nu legt ze ook uit.”

Leerling 4: “lIk vind het op zich wel fijn, maar ik zou het ook niet erg vinden als het er niet zou zijn.”

Samenvattend: Er wordt door het formatief toetsen meer begeleiding gegeven, met name in de vorm
van uitleg. Dat wordt als plezierig ervaren. Voor één leerling heeft het geen meerwaarde. Eén leerling
vindt het wel fijn, maar zou het niet missen als het er niet zou zijn.

De manier van leren: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens?

Leerling 5: "Voor de ‘echte’ toets wordt het leren bij het vak Nederlands niet echt anders aangepakt.
Bij Nederlands krijg je altijd wel ongeveer dezelfde vraagstelling, dus dan kan je wel ongeveer een
beetje inschatten welke vragen komen. Maar zoals bij biologie en geschiedenis kan dat heel
verschillend zijn, dan zou je veel meer aan een formatieve toets hebben.”

Leerling 3: “Ik lette bij de echte toets nu wel op foutjes, die ik had gemaakt bij de formatieve toets.
De manier van leren is niet anders geworden. “

Conclusie van vier leerlingen: als de formatieve toets nog niet goed ging, dan ging je wel anders of
meer leren. Bij leerling 5 is dit niet van toepassing.

Heeft deze manier van werken jou geholpen? Zo ja, waarmee dan?

Leerling 5: “Op sommige momenten, ik dacht bijvoorbeeld bij Nederlands dat ik het wel begreep,
maar dan zie je dat je heel veel fout hebt in de formatieve toets. Het heeft ervoor gezorgd dat ik wist
waar ik sta.”

Leerling 2: “’Soms komt er in een keer heel wat anders in de informatieve toets, dan dat ik denk dat
we moeten leren, dus dan moet je dat toch gaan leren. Het heeft me geholpen bij de formatieve
toets waarbij het niet zo goed ging. Toen dacht ik:’ oh, dan moet ik dat nog even aan leren.”

Leerling 3: “Je krijgt wel een beetje een beeld van wat je echt moet leren, dat vind ik wel fijn.
Samenvattend: Je krijgt meer overzicht van wat je nog moet leren, daarmee werd je geholpen.

De mate van betrokkenheid in de les: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens?
Na uitleg van het begrip betrokkenheid:

Leerling 2: “Een beetje.”

Leerling 4: “Niet heel veel verschil’.’

Leerling 5: “Nu gingen we wel meer de stof in.”

Na allerlei meningen te hebben aangehoord van elkaar:
Oké het voelde we wat anders, maar we vinden Nederlands niet in een keer interessanter.

Feedback leren geven aan medeleerlingen: wat was moeilijk/gemakkelijk ?

Elke keer moesten we feedback geven, dat was lastig! (ledereen vond het lastig.)

Leerling 3: “Je weet niet hoe een persoon leert of waar een persoon goed in is, dus dan is het wel
lastig om sommige vragen te beantwoorden.”
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Leerling 1: “Het is wel naar om tegen een andere leerling te zeggen dat hij iets niet goed doet of zo.”
Leerling 2: “Eigenlijk moet je gewoon eerlijk zijn.”

Als de medeleerling alles goed heeft dan hoef je niet veel te zeggen.

Het is lastig om elkaar feedback te geven als je elkaar niet heel goed kent.

Samenvattend: iedereen vindt het lastig om elkaar feedback te geven.

Zelf kunnen bepalen wat en hoe je leert: is dat anders geworden, ja/ nee, vertel eens?
Door de doelen etc. is het zelf bepalen van wat en hoe je leert niet anders geworden.

De betekenis van de leerstof of van wat je hebt geleerd: is de inhoud interessanter of belangrijker
voor je geworden, ja/ nee, vertel eens?
Nee, ze zijn Nederlands niet interessanter/ belangrijker gaan vinden.

Deel 3 Wat kan er beter?

Vind je dat meer docenten op deze manier les moeten geven?

Nee, niet bij alle vakken.

Twee leerlingen: Als je in een vak goed bent dan denk je: waarom moet dit, ik kan het toch al?
Allemaal: Nou geschiedenis zou het wel mooi zijn. Omdat we daar heel moeilijke toetsen krijgen en
we krijgen daar niet heel goede aantekeningen.

Samenvattend: Bij moeilijke vakken zou het fijn zijn.

4 |eerlingen: Als je door het maken van een formatieve toets van een 7 naar een 8 te gaat dat wordt
door alle leerlingen niet als heel nuttig gevonden. Wel als je door een formatieve toets van een
onvoldoende naar een voldoende gaat.

1 leerling vindt het wel heel belangrijk om hele hoge cijfers te halen dus voor ieder vak is een
formatieve toets handig.

Het ligt er dus aan wat voor cijfers je wilt halen

Als de docenten dezelfde lessen zouden geven aan andere klassen, wat zouden ze dan nog kunnen
verbeteren of veranderen?
- Het zou helpen als je een onvoldoende voor een formatieve toets hebt dan je dan persoonlijk
wordt begeleid hoe je anders kan leren. Dus dat je precies weet hoe je iets beter kut doen
- (Maar alleen als je een onvoldoende hebt gehaald omdat je het niet begrijpt. Als je het niet
geleerd hebt dan hoef je niet extra begeleid te worden) Oom is het belangrijk dat het tijdens
de les gebeurt (geen extra les)

Wat zouden docenten nog meer kunnen doen om het leren op school interessanter te maken?
Individueel wordt genoemd:

- Niet eentonig praten.

- 1leerling: Dat docenten echt uitleg geven.

- Lezenin het begin van de les bij Nederlands is fijn

- Lezenin het begin van de les bij Nederlands is niet fijn

- Of dat je extra opdracht mag maken, dat vinden we echt fijn. Zodat je weet of je het snapt.
- Mee rop de computer, nu is het veel uit het boek. Bijvoorbeeld een Kahoot. Gewoon lekker
actief bezig zijn.

- En echt actief bezig zijn, dingen doen (opdrachten, extra opdrachten.)
Zou je de manier van werken aanraden voor leerlingen van een andere school?
Bij moeilijke vakken wel.
Conclusie: ja we raden het als volgt aan: dat je zelf mag kiezen bij welk vakje een formatieve toets
mag maken.
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BULAGE O: VERSLAG GROEPSINTERVIEW DOCENTEN

VERSLAG GROEPSINTERVIEW DOCENTEN ONDERZOEKSGROEP CAPELLENBORG
Woensdag 14 maart 14.30-16.00 uur

Aanwezig 7 docenten en de onderzoeker (zie tabel 1). Docent 5 kwam 15 minuten later.

ONDERZOEKSGROEP CAPELLENBORG
Vakdocent Geslacht Leeftijd Aantal Vak Klas 2 Klas 2 Klas 3
docent jaren mavol | mavo2 | Havo

ervaring in

onderwijs
Docent 1 M 35 5 Biologie X
Docent 2 M 27 1 Natuur- X

scheikunde

Docent 3 M 34 12 Duits X
Docent 4 V 57 35 Frans X
Docent 5 M 25 5 Biologie X
Docent 6 V 52 15 Nederlands X X
Docent 7 \Y 58 15 Natuurkunde X
Onderzoeker \ 45 23 Aardrijkskunde X

Tabel 1: Overzicht van de onderzoeksgroep Capellenborg

Startvraag: In de afgelopen periode hebben we ervaring opgedaan met BETER LEREN...HOE DAN???
Als je denkt aan jouw ervaringen, wat is dan je eerste reactie?

Docent 3: “lk vind het voor mijzelf en ook voor de leerlingen een vrij leerzaam project. Wat mij vooral
op viel is dat de leerlingen veel meer van elkaar kunnen leren dan ik had verwacht. In de praktijk
blijkt dat ze elkaar heel goed feedback kunnen geven en elkaars werk kunnen nakijken. Het
klassengesprek vond ik ook heel nuttig. Het zijn eigenlijk werkvormen waar ik normaal gesproken een
beetje voor terugschrik, omdat dat tot onrust leidt. In sommige klassen durf ik dat ook niet helemaal
aan. Maar in een klas zoals havo 3, waar heel respectvol met elkaar wordt omgegaan, vind ik het
goed werken.”

Docent 6: “lk vond het heel waardevol. Het liefst zou ik veel vaker en op meer verschillende
momenten zo willen werken. Je loopt wel aan tegen het feit dat het maar even zo’n klein stukje in
deze organisatie is. Dat vind je in de intensiteit van de begeleiding terug en ook dat het zelf nog niet
helemaal in je systeem zit. Dan is er opeens iemand ziek, dan houd ik daar geen rekening mee. Hele
praktische dingen waar je dan tegen aan loopt. Ik vind het heel waardevol, maar ik zou er veel meer
de flow in willen hebben dat het in z’n geheel mijn manier van werken gaat worden. Op het moment
dat je die klassen hebt en je bent met de interventie aan het werk dan krijg ik daar zoveel energie
van! Ik wil gewoon zo werken, dat is het eigenlijk.”

Docent 1: “Wat voor wel heel erg naar voren kwam, is dat ik vaak denk dat leerlingen het wel
snappen waar ik mee bezig ben, met de leerdoelen bijvoorbeeld en met het maken van die vragen
van de interventie. Ik denk dan: dat is toch logisch? De vraag staat er en je vult het gewoon in. Dat
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had ik dus ook in klas havo 3. Ik dacht die moeten dat wel begrijpen en dat ze dat toch niet kunnen of
niet willen, dat weet ik niet, maar dat het toch niet lukt. Misschien loop ik dan drie stappen vooruit?
Als ik dus zeg: dit is het leerdoel: minder dan de helft snapt dat. Soms is het wel goed om dat echt te
merken, dat het zo is.”

Docent 4: “Ik vond het nuttig en ook wel een openbaring. Je verwacht dat als je dingen zo goed
uitlegt dat ze het ook wel meteen snappen, maar dat blijkt dus helemaal niet zo te zijn. Ik vond het
wel jammer dat leerlingen vaak zeiden: ‘lk weet wel wat ik beter moet doen, ik moet gewoon beter
leren’. Docent 4 vervolgt: “Ja dat is toch met een taal, een taal is gewoon te leren. Maar ik heb er wel
veel van opgestoken.”

Docent 2: ‘Ik ervaar net als docent 3, vooral het elkaar laten beoordelen: ik merk aan mezelf dat ik dit
niet altijd durf. Ik heb het bij deze interventie wel gedaan. En die werkvorm is me eigenlijk best wel
goed bevallen. Ook omdat leerlingen daar best wel veel van leren. Het gesprek dat je vervolgens met
de klas aangaat. lemand die het heel goed kan: Hoe pakt die het dan aan? Het is vaak helemaal niet
zo dat de leerling het van nature kan, maar dat hij en bepaalde strategie heeft aangeleerd.

Ik vond het ook wel heel mooi om te zien, dat ik het eigenlijk niet zo zwaar moet maken, zoals met
die werkvormen. Ik heb wel eens een paar van die stappen in mijn lessen toegepast, maar nog nooit
het hele cirkeltje (figuur 1). Terwijl ik nu wel inzie waarom dat wel belangrijk is.”

Docent 7: “Ik herken mij in wat al gezegd is door verschillende docenten. Voor mij is het expliciet
maken van de doelen: ik benoemde de doelen wel, maar schreef ze niet op. Doordat je die doelen nu
expliciet hebt gemaakt, kun je nog meer de rode draad aangeven. Ook als je bijvoorbeeld het
hoofdstuk herhaalt. De leerlingen hebben een handvat aan de doelen, zeker voor de zwakkere
leerling. De sterkere leerlingen die redden het zo wel. Wat betreft de doelen, dat houd ik ook vast.
De formatieve toets deed ik al, de waarde daarvan had ik al in mijn hoofd zitten. Ik checkte het ook
wel, maar niet zozeer met de doelstelling die we bij deze interventie hebben. Dat hele cirkeltje
(figuur 1) rondwerken dat heb ik onbewust wel gedaan, maar ik legde er niet zoveel nadruk op. Dat
heb ik nu meer gedaan. Doordat je met de klas in gesprek komt merk je ook wel onzekerheden bij
leerlingen, waar dus ook wel de pijn ligt. Je kunt door deze interventie (de 5 cirkeltjes) wel beter
inzoomen en feedback geven aan bepaalde leerlingen.”

Docent 5: nog niet aanweazig.

Deel 1 Voorkennis activeren/ afstemmen hoe de interventie is verlopen

Ik ken en
begrijp de
leerdoelen

lk maak een
formatieve
toets

Nieuwe
plannen

Check : hoe
Wat ging goed heb ik de
? Wat kan formatieve
beter? toets
gemaakt?

Figuur 1: 5 fases formatief toetsen

Dit figuur lag uitgeprint op tafel (meerdere exemplaren)
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Startend vanuit de ingevulde vragenlijsten ‘Formatief toetsen’:
Wat viel jezelf op toen je de vragenlijst invulde?

Docent 3: “Het was voor mij wel een eyeopener. Met name op de punten waarvan ik had ingevuld
dat ik er wel veel waarde aan hechtte en vervolgens merkte ik dat ik dat niet altijd doe in de les of te
weinig.”

Docent 2: “Peer en selfassessment, daar scoor ik allemaal heel laag op, omdat ik dat bijna niet doe,
terwijl ik het wel heel belangrijk vind.”

Voor alle docenten geldt: De vragenlijst geeft je inzicht in wat je wel belangrijk vindt om te doen in
de les, maar maakt je er ook bewust van wat je (nog) niet doet in de les.

Aanvulling van docent 6: “In het gedeelte: kennis en vaardigheden van de gebruiker ten aanzien van
formatief toetsen wordt gevraagd ‘ik heb de vaardigheden’. Ik denk dan: volgens mij kan ik het wel,
ook door mijn werkverleden, maar ik doe het nu niet meer. Door de leeromgeving waar ik nu in zit.
Het komt door het verschil tussen de basisschool en middelbare school. De setting van een
middelbare school, waar ik een klas maar steeds voor een korte tijd heb, maakt dat ik het nu niet
meer doe. Door de lessenstructuur van de Capellenborg, waarbij we een klas maar 45 minuten
hebben, is het heel lastig. Ik heb nu ook bij de roosterwensen aangegeven dat ik wel graag blokuren
wil. Door deze interventie ben ik erachter gekomen hoe ik dit heb gemist.”

Doorvragen op de ervaring met de interventie en de ontwerpprincipes (3 ontwerpprincipes
uitgelegd)

Wat deed jij anders, wat deden de leerlingen anders in de verschillende fasen?

Docent 6: “Je zit meer in de groep letterlijk en figuurlijk. In de zin van je gaat echt samen met ze
denken.”

Docent 7:” Je doet het erbij, maar je normale lessen gaan gewoon door. Dit is erbij. In dat ‘erbij’ heb
je een andere rol. Dan doe je het op een andere manier. Dat was wel anders. Je stelt andere vragen,
je zoomt hierop in. Je bent niet inhoudelijk met de materie bezig, je bent met de toets bezig.”
Docent 1:” Normaal heb je wel door dat iemand even niet meekomt, dan ben je soms geneigd te
zeggen: ‘Nou dan lees je het nog even weer door en dan kom je de volgende les wel bij me terug’.
Dan leest iemand het misschien wel door, maar komt dan misschien niet bij je terug. De check is bij
deze cyclus veel groter. Je wordt ook meer met de neus op de feiten gedrukt: hoe gaat het nog echt
met de leerling en wat kun je er nu echt mee doen? Het is nu niet meer de verantwoordelijkheid van
de leerling en wordt nu ook je eigen verantwoordelijkheid.”

Docent 3: “lk zit door het volgen van deze cyclus minder op de inhoud en meer op proces en
strategie. Ik zit van nature heel sterk op de inhoud. En als ik dan merk dat een leerling vast zit dan
ben ik geneigd, want dat ervaar ik dan als een soort onderbreking van modus op dat moment, te
reageren met: ‘Dan moet je die oefening nog even maken.” Dan draag je eigenlijk zelf ook al de
oplossing aan. Maar je neemt niet de tijd om samen met die leerling stil te staan en dat gebeurt bij
het volgend van de 5 fases wel meer.”

Samenvattend voor allen geldt: De rol van de docent is anders. Je bent minder met de inhoud bezig,
als docent zit je meer op het proces. Je zit meer in de groep. Je gaat samen met ze denken over
bijvoorbeeld de nieuwe plannen. Je voelt je nu meer verantwoordelijk voor het leerproces van de
leerling.

Inmiddels is docent 5 ook gearriveerd.

Wat deden de leerlingen anders in de verschillende fasen?
Docent 1: “De leerdoelen, dat is echt nieuw voor de leerlingen.”
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Docent 4: “Door o.a. ook de POWeek kwamen leerlingen er meer achter dat ze voor bepaalde dingen
toch echt nog uitleg moesten hebben. Want de leerlingen hadden nu echt door dat ze het nog niet
goed konden. Ze werden zich meer bewust van wat ze wel of niet konden.

Leerlingen die normaal nooit wat aan je vragen, die kwamen nu dus wel.”

Docent 2: “Leerlingen kunnen nu ook wat beter verwoorden wat ze nodig hebben. Doordat je niet
meer zo op de inhoud zit, maar ook op het proces/ strategie. De vraag was BETER LEREN ...HOE
DAN??? Dan gaat het dus om het proces/ strategie en niet zozeer op de inhoud.”

Samenvattend: lets doen met de leerdoelen is voor leerlingen nieuw (voor een docent niet, die
werkte er al met leerdoelen).

(Andere)leerlingen kwamen nu in een keer vragen stellen.

Leerlingen kunnen nu ook wat beter verwoorden wat ze nodig hebben.

Welke rol hadden leerlingen en welke rol had jij in de verschillende fasen?
De rol van de docent is meer coachend. Minder op inhoud, meer op proces en strategie.
Rol van de leerling: Door de interventie vragen zij zich meer af waar ze zitten in het leerproces

Hoe vaak heb je de cyclus doorlopen? Werd de uitvoering door leerlingen en door jou anders, naar
mate je de cyclus vaker doorliep?

Aantal keren cyclus doorlopen

Docent 2M1 2M2 3H
Docent 1 1x
Docent 2 2x

Docent 3 2x
Docent 4 2x
Docent 5 2x 1,5x

Docent 6 2x 1,5x

Docent 7 2x

Docent 7: “Hoe vaker je de cyclus hebt doorlopen, hoe meer routinematiger je werd. Ook voor de
leerlingen.”

Docent 6:” Daar zat wel een gevaar in: het gevaar is dat ze op routine gaan en dus minder kritisch zijn
naar zichzelf en minder kritisch blijven nadenken hoe je je zelf kan verbeteren. Dus meer als: ‘O ja
dan moet ik de volgende keer het even beter leren’.”

Docent 3: “Voor mijn vak (Duits) heb ik het veel voor toepassen gebruikt. Maar nu wil het geval dat
deze klas hier heel goed in is. De relevantie van steeds die cyclus doorlopen vond ik daardoor soms
wel moeilijk om uit te leggen. Sommige leerlingen zijn in staat wel een 8 te halen voor dit onderdeel.
Dan zei ik: ‘Ga dit boekje invullen’. Konden ze het perfect toepassen. Die leerlingen hadden niet veel
zin om het boekje in te vullen.

Docent 6: “Zou je die leerlingen ook verder kunnen uitdagen? Zou er iets in het boekje kunnen
worden aangevuld om het voor deze leerling wel uitdagend te maken?”

Samenvattend: Voor de docent is het prettiger om de cyclus vaak te hebben toegepast, omdat het
danin je systeem gaat zitten.

Voor de leerlingen is er een gevaar dat als ze de cyclus vaak toepassen dat ze minder kritisch zijn op
de antwoorden die ze geven. Leerlingen vullen de vragen dan soms in zonder zich af te vragen
waarom (met welk doel) ze die vragen invullen. De rol van de docent wordt dan belangrijker om
gewenste of te vage antwoorden te voorkomen en ervoor te zorgen dat de leerlingen echt tot de kern
komen.
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Stel dat je interventie anders hebt uitgevoerd, wat waren redenen om het anders te doen?

Docent 4:” Ik heb de formatieve toets anders gemaakt aangepast, nadat ik een keer de cyclus heb
doorlopen. Ik heb de toets meer complexer gemaakt (meer toepassing, geen reproductie).”

Docent 2:” Ik heb de volgorde van de fases op verschillende manieren gedaan. Volgens de interventie
moesten de leerlingen eerst zichzelf een cijfer geven en na de toets moesten ze zichzelf weer een
cijffer geven. Omdat ik het een keer vergeten was het vooraf te doen, heb ik ze achteraf beide cijfers
op laten schrijven. Wat ze dachten te halen en wat ze uiteindelijk gehaald hadden. De tweede keer
heb ik ze het cijfer wat ze dachten te halen voor die tijd laten opschrijven. Wat opviel is dat ze de
eerste keer niet altijd realistische cijfers hadden opgeschreven, toen wisten ze al wat ze gehaald
hadden en dat beinvlioedde toen ook wat ze daarvddér dachten te halen.

Het is beter om ze echt voorafgaand aan de formatieve toets het cijfer op te laten schrijven wat ze
denken te halen.”

Docent 7:” Ik heb de toets korter gemaakt en ik heb verhaaltjesvragen toegevoegd. Dus de toets
kleiner gemaakt en complexer. Zodat je een beetje meer de verdieping in gaat. De leerlingen halen
zelfvertrouwen uit de manier van vragen stellen. Dat maakt het anders, de leerlingen stonden ineens
op scherp, waardoor ze een andere strategie gingen toepassen en we konden ingaan op: Hoe pak je
dan zo’n verhaaltjesvraag aan?”

Samenvattend: Gedurende de uitvoering van het onderzoek is de formatieve toets korter geworden
en is de vraagstelling aangepast (meer op begripsniveau en minder op kennisniveau).

Deel 2 Waardering van de interventie

Deel 2a: Wat vinden de leerlingen van de interventie?
Hoe waarderen jouw leerlingen de interventie/ deze werkwijze en hoe merk je dat?

Wat zie je aan betrokkenheid van leerlingen?

Docent 5:” Bij de dames leeft het wel meer dan bij de jongens. De jongens vullen het gewoon in, om
het ingevuld te hebben omdat ze jou (de docent) niet willen teleurstellen. Het zijn ook vooral dames
die al heel goed staan en die er vooral mee bezig.”

Docent 3 ziet ook verschil tussen jongens en meisjes.
Dit wordt door de andere docenten niet zo ervaren (veel verschil jongens/ meisjes).

Docent 5:” Leerlingen die al goed staan voor meerdere vakken zijn meer gemotiveerd om beter te
gaan leren, dan de leerlingen die voor meerdere vakken slecht staan. Daar is de motivatie toch al
laag.”

Docent 1:” Als ze het vak al moeilijk vinden, dan vinden ze het juist wel fijn om oefentoetsen te
krijgen om te checken waar ze staan. Voor hen is de betrokkenheid wel toegenomen.”

Docent 7 vult later uit aantekeningen het volgende aan: “De formatieve toetsen werkt omdat het
boek niet altijd voldoende is. Proeftoets maken is minder saai dan huiswerk maken, huiswerk maken
gebeurt minder serieus. Door proeftoets worden ze ineen keer bewust onbekwaam.”
Samenvattend: De betrokkenheid neemt toe, alhoewel dit niet voor iedere leerling geldt. Soms staat
een leerling over de hele linie slecht, betrokkenheid neemt dan niet toet door het geven van een
formatieve toets. Staat een leerling voor een vak minder goed, dan neemt betrokkenheid wel toe

Wat valt op bij feedback leren geven aan medeleerlingen: wat was moeilijk/ gemakkelijk?
Docent 7: “Wat helpt is wat voorbeeldvragen op het bord te laten zien. Dat heb ik tijdens deze
interventie niet gedaan, in de POWeek wel. Ik denk dat het hen op weg helpt.”

Docent 6: “Ik geef ook van tevoren vragen aan de leerling, ik begeleid het.”
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Docent 3: “Bij mij was het vooral kort maar krachtig. Ze waren relatief snel klaar. Feedback op
inhoud konden de leerlingen wel, feedback op proces/ strategie dat moest ik wel als docent
begeleiden.”

Docent 4: “Het was zo’n kakafonie aan geluiden.”

Docent 5: “Een goede match van leerlingen is hier ook belangrijk. Twee leerlingen die het niet goed
doen, kunnen elkaar hier ook niet goed feedback geven. Ik zag wel dat een leerling die goed staat
voor mijn vak een leerling die slecht staat voor mijn vak goede tips gaf. Maar of die slechte leerling
die tips ook echt gebruikt?”

Samenvattend: Leerlingen moesten wel even in die rol komen. De rol van de docent was nodig om
leerlingen elkaar goede feedback te laten geven. Twee docenten hebben goede ervaring met het
geven van voorbeeldvragen aan de leerlingen.

Wat zie je aan zelfsturing: zelf leerdoelen formuleren, zelf keuzes maken, ...

Docent 5: “Ik heb het gezien bij die hardwerkende leerling, die kwamen nu wel terug, is dit een
betere keuze of is dit een betere keuze om mee aan te slag te gaan?”

Docent 6: “Ik vind wel dat de leerlingen echt naar aanleiding van het boekje zelf aan de slag zijn
gegaan met de keuzes die ze gingen maken. Daar heb ik hen ook wel aan herinnerd. Welke plannen
had je ook alweer bedacht om beter te gaan leren? Welke stappen ga je zetten, wat is jouw plan? Ik
heb ook ervaren dat het dan juist die jongetjes zijn, die je normaal wat in de gaten moet houden
omdat ze wat door fladderen en omdat ze misschien een minder reflecterend vermogen hebben, die
zijn op zo’n moment dan juist wel blij. Dat is dan wel ontzettend leuk dat ze dat voelen.”

“We vragen hier eigenlijk iets van de kinderen, wat we ze nooit hebben aangeleerd. We kunnen het
niet van ze verwachten.”

Docent 7: “lk denk dat deze methode wel helpt leerlingen meer aan zelfsturing te laten doen. Maar
dan wel meer op maat. In klas 1 beginnen, met een opbouw.”

Docent 1: “Leerlingen zijn gewoon totaal niet kritisch, dus daarom kunnen we dit van hen ook niet
verwachten dat ze het wel goed kunnen.”

Docent 6: “Welke vaardigheden moeten we nu ze nu eerst eens gaan leren, voordat ze kunnen dit
kunnen?”

Docent 3: “Ik had ook een paar leerlingen, die zagen het echt als een project, we gaan hier mee bezig.
Ze werden van onbewust onbekwaam, bewust onbekwaam. Toen we dan bij het nieuwe hoofdstuk
kwamen, vielen ze weer in dezelfde valkuil. Het zit nog niet in hun en ons systeem. Het moet
geintegreerd in het hele onderwijs zitten. Het moet niet gezien worden als een project.”
Samenvattend: De interventie kan zeker wel bijdragen aan zelfsturing. Maar het gebeurt nu nog lang
niet bij alle leerlingen. De setting/ context is nog niet zover.

De leerlingen die het al wel goed doen op school die pikken het wel op (zelfsturing, zelf nieuwe
doelen maken, andere keuzes maken).

De leerlingen die het niet zo goed doen: de interventie zorgt op de Capellenborg alleen voor meer
zelfsturing, als de docent hierop aan stuurt. De rol van de docent is hier echt bepalend. Omdat
leerlingen het niet gewend zijn.

Wat valt je op aan de motivatie van leerlingen?
Samenvattend: In eerste instantie waren leerlingen wel gemotiveerd (iets nieuws), later nam dit wat
af. Leerlingen die het als minder nodig ervaren waren ook minder gemotiveerd.

Deel 2b: Wat vinden de docenten van de interventie?

Wat vind je van de interventie: BETER LEREN...HOE DAN???

De leerlingen hebben we gevraagd om sterren te geven. Ik ben benieuwd naar jullie waardering.
Teken het aantal “sterren” dat je het waard vindt, 5 sterren is echt super goed, en 1 ster is best wel
slecht.
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Aantal sterren | Uitleg

in eerste
instantie
Docent 1 | **** “Bewustwording bij de leerling en ook bij mijzelf. Dat vond ik heel
waardevol.”
Docent 2 | **** “Ik heb ook vier sterren. lk zie er ook heel erg de waarde van in, om die

bewustwording ook voor mijzelf. Dat ik bijvoorbeeld peer- en
selfassessment juist zo waardevol vind en dat ik het niet altijd uitvoer. Er is
een ster van af omdat ik denk dat er wel ruimte voor verbetering is.

Docent 3 | *** “Twijfel tussen 3 en 4. Die twijfel zit hem in de differentiatie. Ik vind het in
beginsel heel waardevol dat leerlingen zich bewust zijn. Maar op de langere
termijn vraag ik me af hoe je hiermee moet differentiéren.”

Docent 4 | **** “Bewustwording bij de leerlingen. Voor mijzelf een eyeopener.”

Docent5 | ***eneen’ | “lk vind het mooi dat het nu allemaal een naam heeft gekregen van dingen
die collega’s al deden. Je bent er zelf meer over na gaan denken. En voor
die leerlingen: de leerdoelen benoemen: Het einddoel is meteen in zicht. Ze
weten waar ze naar toe werken. In plaats van dat we telkens 100 meter
voor 100 meter wat vertellen en weer verder gaan.”

“Voor het werk wat we eraan hebben (de onderzoeker en de docenten)
had ik veel meer resultaat verwacht. Heel veel werk voor een beetje
resultaat, dat vind ik moeilijk om te accepteren.”

Docent 6 | **** “Ik ben er nog steeds van overtuigd dat wij deze kinderen aan het
voorbereiden zijn op een plek in deze maatschappij. Daar heb je
vaardigheden voor nodig. Die vaardigheden zitten in deze interventie. Dat is
voor mij de reden dat ik vind dat het een hele belangrijke plek moet krijgen
in onze school. 4 sterren, 1 ster niet, want we hebben nog wel wat te
doen.”

Docent 7 | **** “Ik vind de bewustwording heel goed. Ik vind de gesprekken hierover met
leerlingen heel goed. De leerlingen steken daar heel veel van op. Het
bewust onbekwaam zijn geeft hen duidelijkheid. En dat zet ze aan tot
leren.”

Wie zou zijn aantal sterren willen veranderen na het horen van andere meningen?
Geen wijzigingen

Wat heeft de interventie jou opgeleverd?
Het heeft ons allemaal bewustwording opgeleverd voor zowel de leerling als de docent.

Wat betekent de interventie voor jouw werk als docent? Zowel voor inzet als beleving.
De beleving is anders, je zit er veel meer in.

Docent 1: “Voor mij betekende het niet heel veel meer werk, ik had al veel oefentoetsen liggen, en
dat paste ik in de cyclus. Feedback geven met leerlingen, dat is iets wat ik normaal niet doe, dus dat
is lastig. Stel je de juiste vragen? Als je er iets mee wil dan moet je daar misschien scholing voor
hebben of meer begeleid worden.”

Docent 4:” Helemaal mee eens dat evalueren met de leerlingen, die rol vind ik echt nog wel moeilijk.
Ik had best eens bij de andere collega’s willen kijken, hoe die dat dan deden.”

Docent 7: “Dat had je gewoon kunnen doen. ledereen heeft die onzekerheid wel. Dan had je de hele
klas vol. En ondertussen schakel je in je hoofd wat je ook nog wilt doen.”
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Docent 2:” Het koste mij ook veel moeite. Voorafgaand aan de les koste me het niet veel tijd/ werk.
Ik maakte al extra opdrachten. In de les is het echt intensiever. Vooral de rol als leercoach.”

Docent 7:” Ik vind het wel meer werk, ik heb veel tijd gestoken in de toetsen. Formatieve toetsen
aangepast.

Docent 5: “lk ben wel meer tijd kwijt in het lesprogramma door het formatieve toetsen”

Docent 4 ervaart dit ook zo.

Hoe waardeer jij deze interventie? Welke aspecten van de interventie vond je geslaagd en welke
minder geslaagd?

Allen:

Geslaagd: De bewustwording bij zowel de leerling als de docent.

Minder geslaagd: Het werken met de mapjes was minder geslaagd. Mapjes moesten er steeds weer
worden bij gepakt, soms waren leerlingen ze vergeten.

Docent 5: “Het halverwege aanpassen van de interventie, waarbij het vragenformulier is ingekort,
hadden we dat niet van tevoren kunnen bedenken? Hadden we leerlingen hier niet vooraf naar
kunnen vragen?”

Heb je door de ervaringen met deze interventie dingen in je lesgeven veranderd?
6 van de 7 docenten: Doelen explicieter maken (docent 6 deed dit al).

Docent 6:” Ik herinner de leerlingen er nu aan bij een ‘echte’ toets, wat voor nieuwe plannen ze
hebben gemaakt. Wat gaan ze nu gebruiken. lk kan nu refereren aan hun logboek (mapje). “
Docent 3:” Ik ga anders met mijn diagnostische toetsen om. Voorheen zat ik alleen op de inhoud, nu
merk ik dat ik wel meer bij andere dingen stil sta.”

Docent 5: “Nee niet wat veranderd.”

Deel 3 Wat kan er beter?

Stel dat we opnieuw voor de keuze zouden staan, zou je dan opnieuw voor deze interventie kiezen?
Waarom wel, waarom niet?

Wat zou je een collega aanraden als hij/zij start met deze interventie?

Docent 5: “Maak als docent een planning wanneer je wat gaat doen, een weekplanning.”

Docent 7: “Ervaar hoe het is om een proeftoets af te nemen en hoe het is om in gesprek te gaan met
de leerlingen. Dat is een belangrijk leerproces voor de docent. “

Docent 3:” Leg nadruk op de relevantie van formatief toetsen. Leg het waarom van formatief toetsen
uit bij de leerling. Moeten we niet succescriteria formuleren voor het formatief toetsen.”

Docent 6: “Eerst theorie om te lezen, dan de vraag erbij: wat kan ik al en wat doe ik al? En dan pas de
stap zetten naar het daadwerkelijk doen. Dan heb je overzicht wat je al kan en waar wil je nog aan
gaan werken.”

Allen:
- Intervisie/ scholing, samen praten over de rol van leercoach
- Bereid de leerlingen meer voor op hoe zij feedback kunnen geven
- Misschien een app? In plaats van mapjes.
- Integreer de vragen uit het mapje bij de formatieve toets
- Blijf het waarom van de interventie uitleggen bij de leerling.
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- Moet iedere leerling voor ieder vak een formatieve toets maken? En daarbij alle vragen
invullen? Differentiéren?

Welke onderdelen van de interventie moeten zeker behouden blijven? Welke zijn overbodig?

Docent 2: “Is het een idee om de vragen uit de vragenlijst te integreren op de formatieve toets zelf?”
Samenvattend: Er valt winst te halen uit het aantal vragen van de vragenlijst. Vragen moeten blijven,
maar meer integreren bij de toets?

Wat is er nog meer voor nodig om met deze interventie het betekenisvol leren te stimuleren?

Doorlopende leerlijn, vanaf de brugklas integreren. Het leren geven van feedback (leerlingen
onderling).

We hebben de leerlingen ook gevraagd naar verbetersuggesties voor de interventie.
1. Het (beter) plannen van de formatieve toets. Er moet niet te veel tijd zitten tussen de
formatieve toets en de echte toets (1 les ertussen met de mogelijkheid om vragen te
stellen). Dan leer je niet voor ‘niets’.

Docent 7: “Kost misschien wel (te) veel tijd, als het allemaal in een les kan dan liever.”
Docent 6: “Maar dan leren ze dus voor een cijfer? Ik dacht dat het erom ging dat de leerling
de stof meer eigen werd (zonder voor een cijfer te leren). Is dan die ene les er tussen wel
voldoende?”

Conclusie: Leerlingen denken erg op korte termijn, ze leren niet opdat ze eigen worden met de
stof, ze leren voor een cijfer. De verbetersuggestie is daarom ook logisch vanuit de leerling. Het
gaat dan wel ons doel voorbij: betekenisvol leren.

Docent 6 verlaat nu het lokaal i.v.m. een afspraak

2. De formatieve toets moet qua type vragen kloppen met de echte toets.
In deze suggestie kan iedereen zich vinden.

3. Echte uitleg als je iets niet snapt. Gerichte handvatten van de docent als je een onderdeel
niet goed begrijpt: Wat je kan doen om iets wel goed te kunnen?

Docent 1: “Het is wel handig als de leerling weet na een formatieve toets waar die op uitvalt
(bijvoorbeeld T1 of T2) en dat de leerling handvatten krijgt wat hij daaraan kan doen.

Allen: als het gaat om het aanreiken van strategieén dan is het een goed verbeterpunt.

4. Doelen moeten kloppen met de toets
Wordt door allen als prima verbeterpunt ervaren.

Met welke verbetersuggesties zou je morgen aan de slag willen/ kunnen?

Verbetersuggestie 2 en 4 sowieso.

Docent 2: “Die van die specifieke feedback: dat is niet altijd in iedere les goed mogelijk. Ik snap het
wel, maar het lukt niet altijd om met 22 leerlingen dit goed voor elkaar te krijgen. Het is wel een
pittige.”

Onderzoeker bedankt allen hartelijk voor de bijdrage aan dit groepsinterview.
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BIJLAGE P: POSTER UITKOMSTEN VAN DE LEERLINGEN EN DOCENTEN DEELVRAAG 3

DEELVRAAG 3 HOE WAARDEREN DE LEERLINGEN EN DE DOCENTEN DE INTERVENTIE MET FORMATIEF TOETSEN IN RELATIE TOT
BETEKENISVOL LEREN ZELFREGULATIE?
Leerlingen Docenten

Gemiddeld aantal sterren: 3,5 Gemiddeld aantal sterren: 3,8

Positief: inzicht dat de leerlingen krijgen in waar Positief: waardevol (bewustwording in leerproces) en
%D ze staan in het leerproces. leerzaam (werkvormen/ wat werkt wel/ niet? %D
g Negatief: Negatief: het zit (nog) niet in systeem van de school/ g
§ =  Formatieve toets =extra toets leerling/ docent. §
= = Als formatieve toets niet gaat over =

complexe stof (bijv. Moderne vreemde
talen: havoleerlingen)

_ Door formatief toetsen wordt: Door formatief toetsen _
g = Voorbereiding op summatieve toets =  Bewustwording is toegenomen. g
'qEJ § ‘ wordt anders aangepakt (gerichter leren) = Betrokkenheid is toegenomen (serieuzer 'qEJ §
< o =  Betrokkenheid: is toegenomen werken door formatief toetsen. Niet bij alle < 9
g = Interesse in vak is niet toegenomen. leerlingen.) g

Vooruitkijkfase: doelen van docent zijn nuttig, zelf | Interventie kan bijdragen aan zelfregulatie als de
2 (nieuwe doelen /plannen) maken is zonder uitvoering goed verloopt. Context is op Capellenborg 2
L; begeleiding nog lastig. Eerder begonnen met leren | nog niet zover. L;
oo Uitvoerfase: feedback geven is belangrijk maar Vooruitkijkfase: vakinhoudelijke doelen is heel nuttig. oo
% moeilijk om te geven Nieuw plannen maken is voor leerling nog moeilijk. %
N Zelfreflectiefase: inzicht in hoe je het doet is Uitvoerfase & zelfreflectiefase: feedback geven/ en N

nuttig. zelfreflectie is(nog) moeilijk.
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BIJLAGE Q: POSTER UITKOMSTEN VAN DE LEERLINGEN EN DOCENTEN DEELVRAAG 4

DEELVRAAG 4: WAT IS ER VOLGENS DE LEERLINGEN EN DE DOCENTEN VERDER OF MEER NODIG OM DE ZELFREGULATIE EN
BETEKENISVOL LEREN TE STIMULEREN MET BEHULP VAN FORMATIEF TOETSEN
Leerlingen Docenten
= Goede timing tussen formatieve en = Qver het punt timing, dat door leerlingen

<—>3 summatieve toets. wordt genoemd, twijfelen docenten: leer je <—>3

2 c = Formatief toetsen wel bij alle vakken, voor een cijfer of om te leren? 2 c
Q g niet voor iedere leerling * Over punt differentiéren in aanbod formatief | @ g
% - toetsen, dat door leerlingen wordt % -
e genoemd: dit wordt niet door alle docenten o

belangrijk gevonden
Havo: = Aanbevelingen van leerlingen zijn prima.

2 = Doelen moeten kloppen met de Aanvullend: 2

L; formatieve toets. = Rolvan de docent: Schoolbreed aandacht L;

oo besteden aan rol van docent: leercoach oo
% =  Formatieve toets moet op zelfde niveau =  Rolvan de leerling: Schoolbreed aandacht %

N zijn als summatieve toets. besteden bij leerlingen feedback geven en N

reflecteren

" Over de vragenlijst in mapje: Vragen uit vragenlijst integreren in formatieve toets "

€ Minder vragen bij mapje (door twee focusgroepen = App ontwikkelen i.p.v. mapje €

qé' genoemd) = |s minder vragen mogelijk? qé'

£ £
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