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fovrmas

Effectieve evaluatiepraktijk: een uitgebreid kader voor het meten van de

evaluatievaardigheden van leraren

Dit verslag presenteert een raamwerk voor het definiéren en meten van evaluatievaardigheden van
leraren. Het raamwerk is beschreven voor het Erasmus+KA3 project genaamd: “Bevorderen van
Formatief Evalueren: Van Theorie naar Beleid en Praktijk™. Dit raamwerk past bij de huidige percepties
van effectief lesgeven en evalueren en maakt het mogelijk om de behoeften van leraren op dit gebied te
identificeren. Het voorgestelde kader houdt rekening met het dynamische karakter van onderwijs en de
vaardigheden van elke fase van de evaluatiepraktijk. Daarnaast zullen evaluatievaardigheden
gedefinieerd worden en gemeten in relatie tot het vermogen van leraren om specifieke

evaluatietechnieken in te zetten om verschillende leeruitkomsten op leerlingenniveau te kunnen meten.

1. Introductie

In de afgelopen decennia is klassikale evaluatie een belangrijk onderdeel geweest van verschillende
inspanningen op het gebied van onderwijsverbetering. Hierbij werd de nadruk gelegd op de rol van de
evaluatiepraktijk bij het ondersteunen van het leren van leerlingen. Een aantal effectiviteitsstudies
hebben evaluatie als een belangrijke effectiviteitsfactor aangemerkt (bijvoorbeeld Antoniou &
Kyriakides, 2011; Hattie & Timperley, 2007), waardoor het verbeteren van de evaluatiepraktijk een
noodzaak is geworden. Het doel van dit rapport is om een raamwerk te bieden dat ons in staat stelt om
het evaluatiegedrag van leraren te onderzoeken en om specifieke vaardigheden te identificeren die
betrokken zijn bij het beoordelen van het leerproces van leerlingen. Dit is belangrijk, omdat eerdere
pogingen om te definiéren wat leraren zouden moeten weten en kunnen doen in relatie tot evaluatie
onsystematisch zijn geweest (Brookhart, 2011; Mok, 2010). Bovendien zal dit kader deze
evaluatievaardigheden evalueren aan de hand van de impact op de leerprestaties van leerlingen (d.w.z.

wiskunde). Op deze manier kunnen we professionele standaarden identificeren die effectieve
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evaluatiepraktijken beschrijven en vervolgens een interventieprogramma voor professionele
ontwikkeling ontwerpen dat een positief effect kan hebben op het verbeteren van de onderwijspraktijk
en de leerprestatie van leerlingen. Bovendien is het de bedoeling kritisch in te gaan op de theorie van
formatief evalueren (Black & Wiliam, 2006) zonder echter voorbij te gaan aan het feit dat een groot
percentage van de evaluatiepraktijk meer summatief georiénteerd is (Herman, Osmundson, Ayala,
Schneider, & Timms, 2006). Om deze redenen worden er in dit raamwerk vaardigheden beschreven die
gerelateerd zijn aan evaluatie voor zowel summatieve als formatieve doeleinden. Hierdoor wordt het
mogelijk om evaluatiegedrag te onderzoeken en goede evaluatiepraktijken te identificeren, ongeacht de
doeloriéntatie. Het voorgestelde kader maakt het dus mogelijk de evaluatievaardigheden van
leerkrachten te meten wanneer leraren leerlingen evalueren voor summatieve doelen, formatieve

doeleinden of beide.

2. Een kader voor het meten van de toetsingsvaardigheden van leraren

Het in dit rapport gepresenteerde kader is gebaseerd op eerdere onderzoeken naar de
evaluatievaardigheden van leraren in verschillende Europese landen (zie Christoforidou & Xirafidou,
2014; Christoforidou, Kyriakides, Antoniou, & Creemers, 2014). Het voorgestelde kader (zie figuur 1)
onderzoekt evaluatie op basis van drie hoofdaspecten.
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Figuur 1. Een raamwerk voor het meten van evaluatievaardigheden van leraren.

Ten eerste wordt rekening gehouden met het dynamische karakter van het onderwijs (Scheerens, 2016)
en worden vaardigheden die verband houden met de hoofdfasen van het evaluatieproces (zie figuur 2)
onderzocht (d.w.z. instrumenten / -processen construeren / selecteren, toetsingsinstrumenten / -

processen beheren, vastleggen van resultaten, analyseren, interpreteren en gebruiken van resultaten,



rapporteren van resultaten aan beoogde gebruikers). Ten tweede worden evaluatievaardigheden
gedefinieerd en gemeten in verhouding tot het vermogen van leraren om de belangrijkste
evaluatietechnieken te gebruiken (d.w.z. schriftelijke beoordeling, mondelinge beoordeling,
prestatiebeoordeling), evenals hun vaardigheden om niet alleen de leraar maar ook de zelf-, peer- en
co-evaluatie in te zetten. Ten slotte wordt het meetkader voorgesteld van het Dynamische Model van
Educational Effectiveness (Creemers & Kyriakides, 2008) aangenomen, waarmee we zowel
kwantitatieve als kwalitatieve kenmerken van het evaluatieproces (d.w.z. frequentie, focus, fase,
kwaliteit en differentiatie) kunnen onderzoeken. Een gedetailleerde presentatie van de drie belangrijkste

aspecten wordt hieronder gepresenteerd.

a) Fasen van het evaluatieproces

Evaluatie wordt beschouwd als een integraal onderdeel van het onderwijs en wordt gedefinieerd als het
systematische proces van het verzamelen van informatie over het leren van leerlingen (Shepard, 2000).
Herkend als een proces, wordt evaluatie vaak in de literatuur gepresenteerd als een cyclus die is
onderverdeeld in een aantal fasen (d.w.z. Birenbaum et al., 2009; Rea-Dickins, 2001; NCTM, 1995).
Elke fase van het evaluatieproces kan worden gekenmerkt door de beslissingen en acties die binnen die
fase plaatsvinden. Het voorgestelde raamwerk identificeert vijf hoofdfasen die op een alomvattende

manier het proces van evaluatieontwerp en -praktijk beschrijven (zie figuur 2).
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Figuur 2. De belangrijkste fasen van het toetsingsproces



Zoals weergegeven in figuur 2, worden vijf fasen geidentificeerd. Deze fasen zijn gebaseerd op de
aanname dat effectieve leerkrachten ervoor moeten zorgen dat: (i) geschikte toetsingsinstrumenten
worden gebruikt om geldige en betrouwbare gegevens te verzamelen; (ii) passende procedures bij het
beheer van deze instrumenten worden gevolgd; (ii) evaluatieresultaten op een efficiénte manier worden
geregistreerd zonder daarbij belangrijke informatie te verliezen; (iv) evaluatieresultaten worden
geanalyseerd, geinterpreteerd en gebruikt op manieren die het leren van leerlingen kunnen bevorderen;
en (v) evaluatieresultaten worden gerapporteerd aan alle beoogde gebruikers, inclusief ouders en
leerlingen, om hen te helpen beslissingen te nemen over het verbeteren van de leerprestaties van
leerlingen. De cyclus, zoals weergegeven in figuur 2, kan tot de conclusie leiden dat het eenvoudigweg
een stapsgewijs model is dat door de leraar wordt uitgevoerd. Het is belangrijk op te merken dat de
fasen niet worden beschouwd als een stapsgewijs model dat eenvoudigweg alleen door de leraar wordt
uitgevoerd. Integendeel, het raamwerk is gebaseerd op het huidige denken in evaluatie dat het
beschouwt als een lopend, iteratief, dynamisch proces dat zowel de leraar als de leerling in het proces
betrekt (Shepard, 2000; Gardner, Harlen, Hayward, Stobart, & Montgomery, 2010; Wiliam, Lee,
Harrison, & Black, 2004). De literatuur belicht ook de dynamische relatie tussen de verschillende fasen
van het evaluatieproces (Birenbaum, 2007; Black & Wiliam, 2009). Zonder het sequentiéle karakter
van de vijf fasen die betrokken zijn bij het proces van het ontwerp en de uitvoering van beoordelingen
te verwaarlozen, beschouwt dit raamwerk alle fasen als onderling verbonden en onderling uitwisselbaar.
De indeling van het evaluatieproces in bepaalde fasen wordt gedaan om ervoor te zorgen dat elk aspect
van de evaluatiepraktijk in aanmerking wordt genomen bij het meten van evaluatievaardigheden. Een

gedetailleerde beschrijving van elke fase wordt hieronder weergegeven.

i. evaluatiehulpmiddelen / -processen construeren / selecteren

Deze fase omvat vaardigheden die betrekking hebben op de planning en het ontwerpen van een
evaluatie, maar ook op de selectie en / of constructie van de instrumenten en -processen. Ten eerste is
het noodzakelijk voor leraren om te bedenken welk doel een toetsing dient om de geschikte procedures,
methoden en instrumenten te kiezen. In deze fase wordt van leraren verwacht dat ze beslissen of ze een
evaluatie plannen om summatieve of formatieve doelen te bereiken. Na het bepalen van het doel van
een evaluatie, is het noodzakelijk om de leerdoelen te definiéren op basis waarvan een leerling wordt
beoordeeld. Herman en collega’s (2006) beschouwen leerdoelen als start- , eind- en recyclingpunten bij
(1) de selectie en implementatie van kwaliteitstoetsingsinstrumenten, (2) de interpretatie en analyse van
toetsingsresultaten, en (3) het gebruik van resultaten om informatieve feedback te geven en acties
ondernemen die de leerresultaten van leerlingen verbeteren. Sterker nog, de rol van leerdoelen lijkt
essentieel gedurende het gehele evaluatieproces. Doelen bieden een kader voor het interpreteren en

reageren op gebeurentissen die plaatsvinden (Yorke, 2003). Daarnaast beinvloeden ze de prestaties door



aandacht te richten, inspanningen te mobiliseren, persistentie te verhogen en de ontwikkeling van
leerstrategieén te stimuleren (Locke et al., 1981). Het delen van de leerdoelen en succescriteria die met
de leerlingen (Black & Wiliam, 1998) is ook belangrijk, omdat het de mate van activiteit verhoogt met
betrekking tot de rol van de leerling in het toetsingsproces. Ten slotte omvat deze fase de selectie of
constructie van de nodige evaluatie-instrumenten en -processen. De term 'evaluatietools' verwijst naar
instrumenten, strategieén en processen die kunnen worden gebruikt om het leren van leerlingen te
beoordelen, zoals observatieprotocollen, dialoog in de klas, bevragingsstrategieén en
zelftoetsingsrubrieken. Op deze manier omvat de term een bredere variéteit aan traditionele en niet-
traditionele hulpmiddelen dan op dit moment in de praktijk. De evaluatietools spelen een belangrijke
rol bij het waarborgen van de kwaliteit en effectiviteit van toetsing en hebben een grote invlioed op hoe
en wat leerlingen leren (Boud, 1988; Brown, Bull & Pendlebury, 1997). Hoewel een aantal
evaluatietools beschikbaar zijn, kunnen deze niet door elkaar worden gebruikt. De reden hiervoor is dat
bepaalde leerdoelen alleen te meten zijn met bepaalde toetsingstools. Daarnaast is de context ook een
factor is waarmee rekening moet worden gehouden, omdat deze invloed heeft op hoe goed een gebruiker
reageert op een specifieke tool (Stiggins, 1992). De vaardigheden die dus in deze fase van belang zijn,
zijn (2) het kunnen maken van de juiste keuze voor een bepaalde evaluatietechniek op basis van het
doel dat deze evaluatie dient (Brookhart, 2003; Gipps, 1994; Pellegrino, Chudowsky, & Glaser, 2001;
Torrance & Pryor, 1998) en (b) het kunnen definiéren van de leerdoelen waartegen een leerling
beoordeeld zal worden (Herman et al., 2006; Sadler, 1989). Bovendien omvat deze fase de vaardigheden
die verband houden met de selectie en / of ontwikkeling van kwaliteitstoetsingsinstrumenten waarmee
het doel en de doelen van de beoordeling worden bereikt (Green & Mantz, 2002; Shepard, 2000).

ii. Toetsingshulpmiddelen / -processen beheren

De tweede fase omvat vaardigheden die verband houden met de uitvoering van evaluatie. Terwijl
externe evaluatie doorgaans meer gestandaardiseerd is in termen van timing, houding en ondersteuning
van leerkrachten, berust veel evaluatie in de klas vooral op beslissingen van leerkrachten. Zoals Black
en Wiliam (2006) betogen, steunt een effectieve evaluatie zwaar op de aanpassingen die leraren maken
op basis van de resultaten van de evaluatie; deze aanpassingen variéren in zowel scope als timing.
Leraren kunnen bijvoorbeeld de duur van een evaluatietaak differentiéren, instructies vereenvoudigen
of zelfs de inhoud van een evaluatie differentiéren op basis van de behoeften van hun leerlingen. De
vaardigheden die in deze fase van belang zijn, hebben betrekking op beslissingen die genomen moeten
worden over de timing van een evaluatie, de koppeling van de evaluatie aan instructie, de
verscheidenheid aan gebruikte technieken en de rol van leraren tijdens de evaluatie-administratie
(Anderson, 2003; Black & Wiliam, 1998; Shepard, 2007).



iii. Evaluatieresultaten registreren

De derde fase verwijst naar vaardigheden die verband houden met de documentatie van resultaten die
zijn afgeleid van het evaluatieproces. Het documenteren van informatie is noodzakelijk om informatie
effectief te kunnen gebruiken om het leren en onderwijzen te informeren. Het documenteren van
resultaten maakt deze zichtbaar en deelbaar en vergroot zo de mogelijkheid dat ze worden gebruikt om
lesgeven en leren te informeren (Rinaldi, 2006). Documentatie maakt het mogelijk bewijs te leveren dat
de prestaties beschikbaar zijn voor toekomstig gebruik, interpretatie en revisie en helpt ook bij het
identificeren van lacunes in het leren van leerlingen (Goldhaber & Smith, 2002). Documentatie wordt
ook gezien als een uitstekend hulpmiddel voor het communiceren van resultaten aan beoogde
gebruikers (Goldhaber & Smith, 2002) zoals vereist in de vijfde fase van het evaluatieproces. Helaas
wordt een enorm deel van de dagelijkse evaluatie in feite nooit gebruikt, omdat deze niet
gedocumenteerd is (Schmoker, 2006). Dit kan deels worden toegeschreven aan het feit dat leraren een
beperkt begrip hebben van het doel, het belang, het proces en het effectieve gebruik van documentatie
(Kroeger & Cardy, 2006). Effectieve documentatie vereist het bijhouden van regelmatig bijgewerkte
records van de voortgang van leerlingen, het vastleggen van resultaten op manieren die kunnen worden
gebruikt om de behoeften van leerlingen te identificeren en leerlingen bij te staan in het bijhouden van

gegevens (Harlen et al., 1992; Stiggins & Chappuis, 2005).

iv. Resultaten analyseren, interpreteren en gebruiken

De vierde fase verwijst naar vaardigheden die verband houden met de analyse, interpretatie en gebruik
van resultaten. Het belang van deze fase is te vinden in het feit dat het geen zin heeft informatie te
verzamelen tenzij er op kan worden gereageerd. Leraren worden beschouwd als de primaire gebruikers
van de verzamelde informatie. Nadat de leraar resultaten heeft vastgelegd, moet hij / zij beslissingen
nemen over hoe deze informatie zal worden gebruikt. Leraren gebruiken de evaluatieresultaten optimaal
om responsieve veranderingen in instructie en leren te bewerkstelligen (Popham, 2006). Deze
veranderingen moeten vroeg genoeg zijn in het besluitvormingsproces om het leren van leerlingen

daadwerkelijk te beinvloeden (Stiggins & Chappuis, 2008).

v. Resultaten rapporteren aan beoogde gebruikers

De vijfde en laatste fase verwijst naar vaardigheden die verband houden met de rapportage van
resultaten aan beoogde gebruikers. De communicatie van evaluatieresultaten overbrugt de kloof tussen
de geregistreerde evaluatiegegevens, hun analyse en interpretatie en hun gebruik door de betrokken
deelnemers. Om de bedoelde gebruikers daadwerkelijk te laten reageren op informatie, moeten ze

inderdaad eerst op de hoogte worden gesteld van dergelijke informatie. Rapportageprocedures leveren
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toetsingsresultaten in de handen van de verschillende beoogde gebruikers van de informatie op een
tijdige en begrijpelijke manier (Roeber, 2003) en verbeteren de continuiteit en kwaliteit van de
leerervaring van leerlingen (Berry, 2008). Deze rapportage biedt alle beoogde gebruikers (vooral ook
leerlingen) de kans om hun strategieén effectiever in te zetten om hun leerprestatie te verbeteren. Het
proces van het communiceren of rapporteren van resultaten brengt twee basisbeslissingen met zich mee:
(1) wat is het doel dat de rapportage dient en (2) wat zijn de beste rapportagemethoden of hulpmiddelen
om dit doel te bereiken (Guskey & Bailey, 2001; & James, 1997). Verschillende methoden kunnen
worden gebruikt om de leervorderingen van leerlingen te rapporteren. De geselecteerde methode(s)
moeten in overeenstemming zijn met het doel dat de beoordeling wil dienen en moeten op de juiste
manier worden gebruikt om dit doel te bereiken. Stiggins (2004) suggereert bovendien dat effectieve
communicatie van resultaten plaatsvindt wanneer iedereen de betekenis begrijpt van het prestatiedoel
en de symbolen die worden gebruikt om informatie over te brengen, wanneer de informatie die ten
grondslag ligt aan de communicatie juist is en ten slotte wanneer de communicatie is toegesneden op
het beoogde publiek op het gebied van timing, detail en formaat. Vaardigheden die in deze fase zijn
opgenomen, hebben betrekking op beslissingen over het doel van rapportage, het publiek van
rapportage, de instrumenten die worden gebruikt om te rapporteren, evenals de kwaliteit van de

communicatie tussen leraren met beoogde gebruikers.

b) Evaluatietechnieken

De term 'Evaluatietechnieken' verwijst naar de methoden die worden gebruikt om het leren van
leerlingen te beoordelen. Evaluatiemethoden gaan over de instrumenten, strategieén en processen die
kunnen worden gebruikt om het leren van leerlingen te beoordelen (bijvoorbeeld een schriftelijke test);
"Evaluatietechnieken" is een specifieker begrip en verwijst naar het type evaluatiemethode dat kan
worden toegepast (bijvoorbeeld geschreven evaluatie). Daarom wordt verwacht dat leraren eerst
beslissen welke methode het meest geschikt is om te worden gebruikt (bijvoorbeeld mondelinge
evaluatie) en vervolgens beslissen over het specifieke hulpmiddel dat moet worden ingezet
(bijvoorbeeld een presentatie, mondelinge vraag, enz.). Bij het inzetten van evaluatietechnieken moet
er rekening gehouden worden met twee belangrijke beslissingen die van invloed zijn op de selectie van
evaluatietechnieken: a) de wijze van respons en b) degene die de evaluatie uitvoert. Deze combinatie
verrijkt de verzamelde informatie, omdat de evaluatietechnieken verschillende manieren van reageren
vereisen en daarnaast ook door verschillende gebruikers ingezet kan worden (in de vormen van zelf-,

peer- of co-assessment).

Op deze manier presenteert het kader evaluatie als een proces dat betrokkenheid van studenten verhoogt
(Black & Wiliam, 2009; Harris & Brown, 2018; James & Pedder, 2006; Panadero, Jonsson, & Botella,

2017). Evaluatiemethoden spelen een belangrijke rol in het garanderen van de kwaliteit en de



effectiviteit van evaluatie, vermits ze doorgaans een invloed hebben op hoe en wat studenten leren. Het
huidige denken rond evaluatie erkent dat een variatie van evaluatiemethoden gebruikt zou moeten
worden. Leren is immers multidimensioneel en kan niet gepast gemeten worden door slechts een enkele
methodiek (Brookhart, 2003; Gipps, 1994). Vertrouwen op slechts één methode zal daardoor slechts
een stuk van de leerprestaties van leerlingen reflecteren. Een leraar zou bijvoorbeeld leerlingen de kans
kunnen bieden om zowel mondeling als schriftelijk te tonen wat ze hebben geleerd (bijvoorbeeld door
een mondelinge vraag en een schriftelijke oefening). De combinatie van deze twee evaluatievormen
leiden tot betekenisvollere, meer valide en meer betrouwbare inzichten in het denken van leerlingen
(Moss, 2003; Shepard, 2001). Daarom worden leraren aangemoedigd om een variatie aan
evaluatievormen te gebruiken opdat leerlingen meerdere kansen hebben om te tonen wat ze weten en
kunnen. De keuze voor een evaluatiemethode hangt af van het leerdoel dat geévalueerd wordt, vermits
leerlingenprestaties voor bepaalde leerdoelen beter gemeten kan worden door specifieke methodieken
(Stiggins, 1992). Het evalueren van mondelinge vaardigheden vereist bijvoorbeeld mondelinge
oefeningen in plaats van schriftelijke toetsing. Daarbij komend laat een variatie in evaluatievormen
studenten toe om verschillende types van leren te demonstreren. Dit is vooral zo in het kader van
wiskunde omdat huidige inzichten in effectief wiskundeonderwijs de complexiteit van wiskunde
onderschrijft (Boaler, 2008), wat van leraren vereist dat ze bekwaam zijn om verschillende
evaluatievormen te gebruiken om zowel hun conceptuele begrip, hun probleemoplossend vermogen en
hun redeneervaardigheden te evalueren (Suurtamm et al., 2010). Zoals hierboven beschreven, Kijkt het
raamwerk naar evaluatiemethoden door twee belangrijke beslissingen inzake de selectie van
evaluatievormen in overweging te nemen: a) de manier van respons b) wie de performer is in de

evaluatie (zie Figuur 3).

ASSESSMENT TECHNIQUES

 MODE OF RESFONSE | WHO PERFORMS THE
YWritten assessment ASSESSMENT!
' ASSESSOR

Cral assessment

Performance assessment Teacher assessment

Self- assessment

Co- assessment

Peer — Assessment

Figuur 3. Evaluatiemethoden



Wanneer we evaluatiemethoden categoriseren op basis van het type van respons kunnen we drie
basistypes onderscheiden: i) geschreven evaluatie, ii) mondelinge evaluatie, en iii) toepassingsgerichte
evaluatie. Geschreven evaluatie duidt op elke evaluatietaak die vereist dat leerlingen schriftelijk
antwoorden. Dit type evaluatie verwijst doorgaans naar het gebruik van schriftelijke toetsen. Toch
verwijst deze evaluatievorm ook naar quizzen, geschreven taken, schriftelijke oefeningen, rapporten en
projecten. Mondelinge evaluatie duidt op elke evaluatietaak die een mondelinge respons vereist. Een
voorbeeld is de leraar die mondeling vragen stelt of presentaties van leerlingen. Toepassingsgerichte
evaluatie verwijst naar taken die vereisen dat leerlingen een product of antwoord creéren, of een
specifieke set van taken uitvoeren om hun kennis en vaardigheden te demonstreren.
Toepassingsgerichte evaluaties draaien rond een concrete product en/of prestatie die als bewijsvoering
dient voor leren (bijvoorbeeld een 3D figuur van een specifiek volume creéren of een model bouwen).
Toepassingsgerichte evaluatie is meteen gerelateerd aan observatie, gezien de beoordelaar verwacht
wordt om de prestatie of het product te observeren om het leren te evalueren (Stiggins et al., 2006).
Zowel incidentele als geplande observatie worden als noodzakelijk gezien bij het evalueren van het
leren van leerlingen, vermits het een rijke en diverse bron van evidentie vormt om leeruitkomsten te

evalueren.

Evaluatiemethoden worden ook onderverdeeld door middel van diegene die de rol van evaluator in het
evaluatieproces inneemt. Op basis van dit criterium komen vier categorieén naar voren: i) leraar
evaluatie, ii) zelfevaluatie, ii) peer evaluatie, and iv) co-evaluatie. Leraar evaluatie is de meest
voorkomende vorm van evaluatie en duidt op de evaluaties waarin de leraar de verantwoordelijke is om
het leren van leerlingen te evalueren. Het tweede type, zelfevaluatie, verlegt de rol van de beoordelaar
van de leraar naar de leerling zelf. De argumentatie hiervoor is dat leerlingen geactiveerd worden als
reflectief in hun leren (Wiliam & Thompson, 2007). Dit raamwerk gebruikt de invalshoek op
zelfevaluatie als een soort instructiestrategie eerder dan een zelfregulerend proces (Panadero & Alonso-
Tapia, 2013). Dit wil echter niet zeggen dat de impact van zelfevaluatie op de leervaardigheden en
metacognitieve capaciteiten van leerlingen genegeerd wordt. Desalniettemin, gezien dit raamwerk
leraarvaardigheden voor evalueren in kaart wil brengen wordt vooral gefocust op de rol van leraren in
het promoten en gebruiken van zelfevaluatie en minder op de vaardigheden van leerlingen om dit ook
effectief te doen. Hetzelfde gaat op voor peerevaluatie, het derde type dat onderscheiden wordt.
Peerevaluatie verwijst naar evaluaties waarin peers elkaar evalueren. Opnieuw ligt de nadruk hier op
de leraarvaardigheden in het promoten en implementeren van peerevaluatie in de klas. Ten slotte duidt
het vierde type op een gezamenlijke methode van evalueren en kan elke combinatie van zelfevaluatie,
peerevaluatie en evaluatie door de leraar hieronder vallen. In co-evaluatie is er een gedeeld doel om

overeenstemming te vinden in de evaluatie (Dochy et al., 1999, p. 42).

Belangrijk om op te merken is dat, hoewel evaluatiemethoden onderscheiden kunnen worden op basis

van het type leerlingrespons en diegene die de beoordelaar is, de twee categorieén noch afhankelijk zijn



van elkaar, noch elkaar uitsluiten. Dit wil zeggen dat elke evaluatievorm gebaseerd op het type antwoord
van leerlingen kan uitgevoerd worden door verschillende of een combinatie van beoordelaars. Een
toepassingsgerichte evaluatie kan bijvoorbeeld zowel door een leraar beoordeeld worden, als onderwerp
zijn van een zelf-, peer-, of co-evaluatie. De nadruk in alle combinaties ligt op de vaardigheden van de
leraar om elk van deze verschillende evaluatievormen te ontwerpen, uitvoeren, analyseren en

rapporteren.

c) Meetdimensies

De dimensies die we onderscheiden om leraarvaardigheden te meten in evaluatie vloeien voort uit
methodologische en theoretische ontwikkelingen in het expertisegebied van onderzoek naar
onderwijseffectiviteit. Vroege studies in dit veld toonden aan dat kwantitatieve kenmerken van leraar
evaluaties geassocieerd zijn met leerlingprestaties (bijvoorbeeld Scheerens & Bosker, 1997; Teddlie &
Reynolds, 2000). Toch toonden recente studies aan dat ook kwalitatieve kenmerken van leraarevaluatie
in rekening gebracht moeten worden (e.g., Heck & Moriyama, 2010; Kyriakides, 2005), vermits acties
van leraren in de thematiek van evaluatie begrepen kunnen worden vanuit verschillende perspectieven

en niet alleen door de mate waarin deze acties voorkomen in het evalueren van leerlingen.

De kwaliteit van evaluatie vereist niet louter een toename in frequentie, maar ook de nood om
leerkansen te creéren. Daarom worden vijf dimensies meegenomen die voortvloeien uit het dynamisch
model van onderwijseffectiviteit (Creemers & Kyriakides, 2008). Concreet werde, de volgende vijf
dimensies gebruikt om het functioneren binnen elk evaluatiekenmerk in te schatten: (a) frequentie, (b)
focus, (c) tijdstip, (d) kwaliteit and (e) differentiatie. Deze dimensies helpen ons om het functioneren
van effectieve leraren beter te beschrijven. Frequentie is een kwantitatieve manier om het functioneren
te beschrijven, terwijl de andere vier dimensies kwalitatieve aspecten onderzoeken. Een Kkorte
beschrijving van de vijf dimensies van evalueren wordt in wat volgt gegeven. Het belang om elke
dimensie meet e nemen word took geillustreerd door te verklaren hoe de factor in het dynamisch model

gemeten wordt.

Frequentie wordt gemeten door het aantal evaluatietaken van leraren in rekening te brengen, net als
door de mate waarin evaluatie plaatsvindt. Deze meetdimensie helpt ons om het belang dat leraren aan
evaluatie hechten in kaart te brengen. De andere dimensies bekijken kwalitatieve kenmerken van

evaluatiepraktijken.

Focus wordt gemeten door te kijken naar de capaciteiten van leraren om een verscheidenheid in
evaluatievormen te gebruiken in plaats van zich toe te spitsen op slechts één methodiek (Rao, Collins,
& DiCarlo, 2002). Het is ook belangrijk om te onderzoeken of leraren de informatie die ze verzamelen

voor meerdere doeleinden gebruiken (bijvoorbeeld de noden van leerlingen identificeren, aan
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zelfevaluatie doen, lange termijn planningen aanpassen of evaluatietaken als een startpunt voor
lesgeven gebruiken) (Black & Wiliam, 1998). Er zou een evenwicht moeten bestaan tussen heel
specifieke en generieke taken. Als een enkel doel nagestreefd wordt, is de kans op success hoog, maar
kan het effect echter slechts klein zijn doordat andere doelen niet bereikt worden en synergieén tussen
afwezig blijven (Scheerens, 2013; Slater & Teddlie, 1992). Aan de andere kant, het nastreven van
meerdere doelen houdt het gevaar in dat specifieke doelen niet op een manier geaddresseerd worden
dat ze succesvol geimplementeerd kunnen worden. VVooral in het geval van evaluatie is dit belangrijk,
gezien de twee hoofddoelen van evaluatie (summatieve en formatieve evaluatie) op andere waarden

bouwen en dus tot verschillende praktische implementaties leiden.

De dimensie tijdstip wordt gemeten door te onderzoeken op welke tijdstippen de evaluatietaken
plaatsvinden (bijvoorbeeld bij het begin, tijdens of op het einde van lessen of lessenreeksen) en welke
tijdspanne bestaat tussen het verzamelen van informatie, komen tot resultaten, deze te rapporteren naar
leerlingen en ouders en deze te interpreteren en te gebruiken voor het plannen van lessen. We weten uit
ander onderzoek dat activiteiten die bijdragen aan effectiviteit plaats zouden moeten vinden overheen
een lange periode om te verzekeren dat ze een continue directe of indirecte impact hebben op het leren
van leerlingen (Creemers, 1994; Slater & Teddlie, 1992). De verwachting is ook dat continuiteit bereikt
wordt wanneer leraren flexible zijn in het herdefiniéren van het eigen lesgeven en het de
evaluatieactiviteiten aanpast door inzichten op basis van zelfevaluatie (Kyriakides & Campbell, 2004,
Visscher & Coe, 2002).

Kwaliteit kan op twee verschillende manieren nagegaan worden. De eerste heft te maken met de
kenmerken van de evaluatie, zoals ze bediscussieerd worden in de literatuur. Dus, kwaliteit wordt
gemeten door naar de kenmerken van evaluatie-instrumenten te kijken, zoals de verschillende vormen
van validiteit, de interne en externe betrouwbaarheid, de praktische haalbaarheid en de mate waarin de
instrumenten de lesinhouden representeren (Cronbach, 1990). Het type feedback dat leraren geven aan
leerlingen en de manier waarop leerlingen deze feedback gebruiken wordt ook onderzocht. Ten tweede,
de impact van een evaluatie op leerlingprestaties wordt in rekening genomen. Zo is de impact van
formatieve evaluatie op het leren van leerlingen breed gedocumenteerd (Black & Wiliam, 1998; Hattie
& Timperley, 2007; Wiliam, Lee, Harrison, & Black, 2004). Daarom wordt van leraren verwacht dat
zij meer nadruk leggen op formatieve doelen van evaluatie dan op summatieve doelen (Christoforidou,
Kyriakides, Antoniou, & Creemers, 2014).

Ten slotte wordt differentiatie onderzocht wanneer het gaat om verschillende methoden om noden van
leerlingen te meten en om verschillende manieren om feedback te geven aan verschillende groepen van
leerlingen op basis van hun achtergrond en persoonlijke kenmerken. Het belang om differentiatie als
een aparte dimensie te beschouwen komt voort uit het feit dat leerlingen van elke leeftijd en in elke

cultuur van elkaar verschillen in cognitieve en niet-cognitieve vaardigheden, in generieke en specifieke
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kennis, in hun interesses en motieven, in hun socio-economische achtergrond, en in persoonlijke denk-
en werkstijlen tijdens het leren (Dowson & Mclnerney, 2003). Onderzoekers in onderwijseffectiviteit

hebben aangetoond dat deze verschillen gerelateerd zijn aan verschillen in leerwinst (Muijs et al., 2005).

Kenmerken van effectiviteit als multidimensionele constructen beschouwen leidt tot een beter begrip
van wat leraren en scholen effectiever maakt, maar zou ook kunnen helpen in het ontwikkelen van heel
specifieke strategieén om onderwijspraktijken te verbeteren (Kyriakides & Creemers, 2008). Dus, het
gebruik van deze meetdimensies zal ons later toelaten om strategieén te ontwikkelen om
evaluatiepraktijken te verbeteren, vermits de feedback aan leraren zich niet enkel op kwantitatieve maar
ook op kwalitatieve kenmerken van hun evaluatiepraktijken zal richten.

1. Slotbemerkingen

Het erkennen van de nood aan een raamwerk voor het definiéren en identificeren van klasmanagement
competenties heeft geleid tot het ontwikkelen van dit raamwerk. Het voorgestelde raamwerk benadert
onderwijs met aandacht voor de dynamieken die spelen en onderzoekt vaardigheden die geassocieerd
worden met elke fase van het evaluatieproces. Bijkomend zijn deze vaardigheden gedefinieerd en
gemeten in relatie tot de capaciteit van leraren om specifieke evaluatietechnieken te gebruiken en op
deze manier verschillende leeruitkomsten in het leergebied wiskunde te meten. Traditionele en
alternatieve evaluatiemethoden die zowel gebaseerd zijn op de manier van antwoorden als op wie de
evaluatie uitvoert zijn in overweging genomen gezien de literatuur het belang benadrukt van een
combinatie van evaluatiemethoden om het leren van leerlingen te meten (Suurtamm et al., 2010). Meer
nog, zowel kwalitatieve als kwantitatieve kenmerken van het evaluatieproces zijn mee in rekening
genomen. Elk van de vijf evaluatiefases is gedefinieerd op basis van de kennis en vaardigheden die
aanwezig zijn overheen de vijf meetdimensies en in relatie tot de meest voorkomende

evaluatietechnieken.

Op basis van de literatuur is de basisassumptie dat leraarvaardigheden in evaluatie onderzocht moeten
worden nog voor enige poging tot verbetering van evaluatiepraktijken kan plaatsvinden. Het raamwerk
zal gebruikt worden om een onderzoeksinstrument (bijvoorbeeld, een vragenlijst) samen te stellen dat
gebruikt kan worden om de vaardigheden van leraren met betrekking tot evaluatie te meten. De
validatiestudie van dit instrument die in mei 2019 zal plaatsvinden in alle deelnemende landen zal ons
toelaten om het raamwerk aan te passen en te verbeteren. Gezien voorgaand onderzoek erin geslaagd is
om verschillende ontwikkelingsfasen van evaluatiegedrag te identificeren wordt het instrument ook
geacht om specifieke noden van leraren in evaluatie bloot te leggen opdat gepaste acties ondernomen

kunnen worden (Creemers, Kyriakides, & Antoniou, 2013).
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