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Voorwoord

Voor u ligt de rapportage van onze NRQ h 2 @S NI A O KidelerichughlesSiondlisereNdfratief
toetsen met effect: wat doet de docent in de kkas

Met heel veel plezier hebbenij aan deze studie gewerkt. De focus op de concrete activiteiten van de docent

in de klasheeft voor ons een rijkheid aan nieuwe artikelen en inzicldpgeleverd Concretelnzichten over

wat een docent doet in de klas om effectieve formatieve toetspijiau te bereiken] A SNI@2 2 NJ KS60Sy 6 S
F2NXYIFGASGPS G(2SGad0elOfdza YSG OAaeF FlLaSye¢ ISoNdWzZA (G Ffa |
docentgedragingen te duiden en te differentiéréranuit deze concrete gedragingen hebben wij gekeken naar

effecten op studenten: welke gedragingen leiden nu tot welke effecten op studer@enianks dat er nog

maar weinig empirisch bewijs is voor effecten van formatief toetsen op studenten, laat dezgobwsstudie

toch een heel inspirerend resultaat hierbij zien.

Vanuit de concrete docentgedraginghabben we vervolgens gekeken naar: wat moet de docent kennen en
kunnen om deze gedragingen te kunnen laten zien? Hieruit is een overzicht van cruciattertiap ontstaan
die direct gekoppeld zijn aan de uitvoering van verschillende formatieve toetsgedragingen. Als laatste is
gekeken naar welke formatieve toetsfasen en onderliggende competenties aan bod komen in
professionalisringdrajecten en welke effgen hiermee worden bereikt op docentegaan docenten
daadwerkelijk de gewenste formatieve toetsgedragingen meer laten zien? En waar is dan nog winst te
behalen?

Naafloop zijn alle resultaten in een interactieve kennisdeeldag bedis@rsigieet een gevaeerde groep

docenten: wat zien zij in hun eigen formatieve toetspraktijk als ze met de gedragingen en competenties van
deze studie daar eens kritisch naar kijken? Welke inspirerende voorbeelden, passend binnen welke fase(n) van
de formatieve toetscyclusiebben zij te delen? En welke onderdelen prioriteren we samen voor verdere
professionalisering?

Wij hopen dat de resultaten van deze studie voor u net zo inspirerend zijn dan dat het werken eraan voor ons is
geweest. Wij hopen met deze resultaten docenterinspireren om in hun eigen klas te gaan experimenteren

met formatieve toetsgedragingen en zo een stapje dichter bij implatatie van betere formatieve

toetspraktijken te komen. Op basis van de resultaten benoemen wij concrete suggesties voor verdere
professionalisering en benoemen wij ideeén waar verdere theoretische onderbouwing en onderzoek naar
formatief toetsen de vruchten van zou kunnen plukken.

Een paar opmerkingen voor de leesbaarheid: In dapportage sprekenvaa 8 i dzZRSy i Sy ¢ X 46 I NX¥SS
lerSYRSY 2LJ ffS 2yRSNBA2AYADSlIdza 62NRSYy 60SR2StR® h21 3
voor namen als formatieve assessment, evalueren om te l@ioetsen om van te leren

Wij wensen jullie heel veel leesplezier!

Judith Gulikers, Edudaten competentiestudies, Wageningen Universiteit

Liesbeth Baartman elctoraatberoepsonderwijs, Hogeschool Utrecht



Samenvatting

De belangrijkste aanleiding voor deze reviewstudie is de wereldwijd erkende kernrol die de docent speelt in
formatief toetsen, maar het voortdurende probleem om formatief toetsen daadwerkelijk te implementeren in
de onderwijspraktijkDeze reviewstudie oretzoekt welke gedragingen de docent typeren die een formatieve
toetspraktijk in de klas weet te realiseree focus op de concrete praktijken van de docent in de klas schijnt
een neuw licht op formaief toetsen, namelijk wat de docent in zijn/haar eigdas kan doen in termen van
kleine en grotere gedragingen om een meer formatieve toetspraktijk vorm te g@esformatieve toetscyclus,
bestaande uit vijf fasen gebaseerd op een combinatie van verschillende formatieve toetsmodellen, is gebruikt
als theoreisch en analysekadebeze vijf fasen zijit) verhelderen van verwachtinge@) ontlokken van
studentreacties3) analyseren en interpreteren van studentreactidscommunicer@ over resultaten met
studenten,en 5) vervolgactiviteiten ondernemenDeze ijf fasen zijrhandzaangebleken om zo concreet
mogelijk docentgedrag te duiden en tussen meer of minder effectieve gedragingen te differentiézen.
onderzoeksvragen worden hiermee beantwoord:

1) Hoe zien effectieve formatieve toetspraktijken in de leagit? Met andere woorden, wat DOET de
docent die effectieve formatieve toetspraktijken in de klas bereikt?

2) Welke effecten op studenten hebben deze toetspraktijken in termen van leeractiviteiten,
leerprocessen en/of leeruitkomsten?

3) Welke formatieve toetscmpetenties heeft een docent nodig om deze effectieve formatieve
toetspraktijken in de klas te kunnen vormgeven?

4) Aan welke formatieve toetscompetentiesn@erzoeksvraag 3n gedragingenopnderzoeksvraad)
besteden professionaliseringstrajecten aandacBt? welke gebieden zijn deze succesvol en waarop
(nog) niet?

De literatuursearch bestaat uit twee rondeten eersteis een secundaire analyse op de twee voorgaande
NRO/NWO reviews naar formatief toetsen (Schildkamp et al., 2014; Sluijsmans et alm20d8)

inclusiecriteria geformuleerd voor deze studie, waarbij concrete informatie over wat de docent doet in de klas
het meest cruciaal was. Dit resulteerde in een selectie van 34 studies. Een aanvullende search in Web of
Science, ERIC, Scopus en Psycbinfmor deze studie geformuleerde zoekcriteria resulteerde na verschillende
ronden in 72 aanvullende studies. De 106 studies zijn gecodeerd inTAtlasantitatief en uitgebreid

kwalitatief geanalyseerd.

Voor onderzoeksvraag 1 zijn per fase typerendérggingen gevonden die het onderscheid maken tussen een

docent die een meer en minder effectieve formatieve toetspraktijk weet te realiseren. Opvallend hierbij is dat

geen enkele studie aandacht besteed aan de vijf fasen van de formatieve toetscyclas]HerS A y S 0O& Of dzi ¢
we echter wel veelvuldig terug, namelijk de85 cyclus: ontlokken van studentreactie (fase 2), analyseren en
interpreteren (fase 3), vervolgacties ondernemen (fasd=8h selectie van opvallende bevindingen per fase
wasvoorfase KSG 6SNJ] Sy YSi WESINYyAy3IthelRRPANBAASAHEPSAPSTEE a s
stellen van goede vragen gericht op begrip en doorvragen in klasdiscus8i@s32yclus), weinig concrete

informatie over fase 4 (feedback) en fase 5 die dfweinig concreet onderzocht is of voor docenten moeilijk

bleek.

Wat betreft de effecten op studenten en de relaties met docentggihgen zijn uit de analyses vijf typen

effecten te destilleen, namelijk effecten op 1) kennisontwikkelir®);schrijven3) motivatie/attitude; 4)
leerprocessen zoals zekgulatie, en 5) studentpercepties of sfeer in de klas. Analyse van de relaties tussen
concrete docentgedragingen en studenteffecten laat een trend zien van daadwerkelijk ander docentgedrag in
de formatiewe toetscyclus wanneer de docent kennisontwikkéng danwel zelfegulatie wilstimuleren met
formatief toetsen



Uit de concrete docentpraktijken zijn voor onderzoeksvraag 3 noodzakelijke kennis en kunde voor de docent
gedestilleerd. B gevonden docentcomgtenties zijn dus altijd direct gekoppeld aan gedragingen uit de
formatieve toetsfasen en maken daarmee de competenties direct concreet. De gevonden competenties (in de
resultaten sectie uitgebreid gekoppeld aan de fasegedragingen) zijn: 1) doorleefd bagriormatief toetsen
hebben; 2) vakinhoudelijke kennis en inzicht in learning progressions kunnen toepassen; 3) een vakdidactisch
handelingsrepertoire kunnen inzetten; 4) studeddcent relaties expliciet aan de orde kunnen stellen met een
focus op stuént-sturing, 5) technologie kunnen gebruiken ter ondersteuning van het formatieve toetsproces.

Voor de laatste onderzoeksvraag zijn de 43 van de 106 studies bekeken die een professionaliseringsinterventie
in zich hebbenln kaart is gebracht welke formatieve toetsfgagen -competenties deze trajecten expliciet
aanspraken en welke effecten op docenten dit opleverde. Dit overzicht biedt een rijkheid aan informatie over

in welke formatieve toestfasen docenten goed geprofesalseerd worden en deze professionalisering ook

werkt en waar nietEnkele saillanten bevindingen hieromtrent zijn dat geen enkel traject aandacht besteed aan
de gehele formatieve toetscyclus, professionalisering in doelen en learning progressiong {fasenbardelijk

voor de gehele toetscyclus lijkt te zijn, trajecten die twee of meer fasen in samenhang professiomnglise
(alignment) meer succesvol zijn, en professionalisering in fase 5 nog weinig succesvol. Docenten zijn veelal nog
handelingsverlegenm goede didactische vervolgacties te kiezen en vorm te geven.

Hoofdstuk 5 beschrijft de activiteiten en belangrijkste reacties van een landelijke kennisdeeldag met het veld.
Op deze dag zijn 52 deelnemers, bestaande uit docenten van alle onderwijsniveuwijsadviseurs,
beleidsmedewerkers en vertegenwoordigingn Ministerie van OCW, aan de slag gegaan met de resultaten.
Via verschillende werkvormen hebben zij kennisgenomen van de resuli@tenok poster in appendix,4)
kritische gekeken naar hwgigen formatieve toetspraktijken, elkaarigspireerd met concrete voorbeelden en
bediscussieerd waarop verdere professionalisering het meest noodzakelijk is. Door middehveaartspel
hebben deelnemers hun eigdormatieve toetspraktijken geéliciteerd en met elkaar gedeeldij hebben een
plaatje van zichzelf gemaakt op de vijf fasen van de formatieve toetsqyghtsdoe ik al goed, wat wil ik leren
en wat is mijn concreten inspirerendevoorbeeld?) De bevindingen van deze dag zijn meegenomervaonal
de praktische implicaties van deze studie te formuleearde bundeling van goede voorbeelden is een
deelbaar praktisch resultaat van deze reviewstugile. Op te leveren in maart 2017)

Hoofdstuk 6 bediscussieert de belangrijkste conclusies vaa dieidie Hoofstuk 7 benoemt enkele
kanttekeningenvaarmee bij de conclusies rekening gehouden moet worden en formuleert theoretische en
praktische implicatieEen interessante theoretische implicatie is dat deze studie zich bevindt op het snijvlak
vantoetsonderzoek en instructieonderzoek. De formatieve toetsfasen kwamen ook geregeld terug in artikelen
die vanuit een meer structie-georiénteerde stromingegeschreven waren, bijvoorbeeld scaffolding of

noticing. Theorie en onderzoek naar formatief taatskan zeker verrijkt worden door aanknopingspunten met
deze andere onderzoeksdomeinen aan te gd2m praktsche implicatiegijn gericht op welke nieuwe inzichten
deze studie oplevert voor professionalisering van docenten. Hierbij verdient, naast gndden, met name

fase 5 expliciete aandacht waarbij expliciete aandacht uit moet gaan naar het werkeeaamakdidactisch
handelingsreprtoire om beter vorm te geven aan fase 5 (vervolgacties ondernemen).



Hoofdstuk 1:Aanleiding en onderzoeksvragen

Weer een review naar formatief toetsen? Zowel internationaal als nationaal zijn er al vele reviewstudies naar
formatief toetsen uitgevoerd. Sommige gaan al enkele tientallen jaren terug, andere zijn zeer recent. Sommige
zijn vooral gebaseerd op theoretiselverhandelingen over formatief toetsen, andere zijn mstadies waarin
empirische resultaten worden blootgelega vergelekenOok zijn er verschillende reviews digoralbestaan

uit een kriische review van de bevindingen van eerdere reviews. Kortom: in de literatuur is veel gaande als het
gaat om formatief toetsen. Echtempg steeds is de theoretische definiéring en onderbouwiaig wat

formatief toetsen ionduidelijk, komt implementatie ide klas nog niet goed van de grond, is

professionalisering op dit thema velerlei mnhetbewijs voor effecten van formatief toetsen spudenten

mager.

Dit zijn ook de conclusies van twee recent uitgevoerde IRRO review studies naar formatief toetsen

(Schildkamp etal,2@T { f dzA2ayYltya S Ff®X wnmoO® 58S NBGASs Oy [
definiéring van formatiefoetsen bloot en identificeert achtffectieve methodieken voor formatief toetsen.

Deze review benoemt tevertgie nogopen liggende onderzoeksterreinen: versterking van de theorie van

formatief toetsen meer effectstudies naar formatief toetsen, en coneétivoor duurzame implementati®e

review van Schildkam y O 2 bouv@ mét Sagne voort op dit laatste onderzoekstein. Deze review

idertificeert de (rand)voorwaardemoor toets, toetsinstrument, toetsproces, rol van docent, rol gtudenten

de context noodzakelijk voor formatieve toetsing om effectstypdenten te hebbenOok deze studie

concludeert dat er nog weig bewijs is voor daadwerkelijk effect van formatief toetserstymenten en roept

op tot effectstudiesBeide reviews concluderdmovendiendat de docent en de studenten in de klas de cruciale

schakels zijn in het formatieve toetsproces: zo gaat het énomzij een methodiek inzetten en niet om de

methodiek zelf. Beide reviews benadrukken sterkbegboefte aan docentenprofessionaisng Hierbij gaat

KSG 2Y @ONI3ISy Ifay a2lG Y2RGE8B3NNVREDSYIGEFSISEYSP2R8Y U 8z
TAcy STTSOGASOS @2NX¥YSYy Gly LINRFSaarzylftAaSNAy3a 2L) RAG

Ook e onderwijpraktijk laat zien dat het implementeren van formatief toetsen door docenten in de klas geen
sinecureis. Om allerlei redenen blijktit erg lastig(zie bijvoorbeeld alle randvoorwaarden benoemd door
Schildkampet al., 2014. Mede hierdoor is het effect op studenten moeilijk meetbaar en moeilijk te
bestuderen.

Nationaal en internationaal worden kleine en grootschalige interventieguitgrd gericht op het

professionaliseren van docenten, teams en schoolleiders in bepaalde aspecten van formatief toetsen. Deze
LINEFSaaArz2ytrt AaSNAYy3al OGABAGSAGSY 1dzyySy 3ISNROKG TAaey
ik een beoordeling NHz6 N& OK ¢ I stadkrdeiSbij sef/pettlSd 8 33 aYSy (¢ aK2S | yI @&
onzestudenS Yy K ¢ Zcre&rén@ S SSy F2NXNIF GASOS G2S(aOdHeti dzdzNJ Ay 2V
implementeren van formatief toetsen in een school vraagt aanpassingen op schoolniveau, denk aan
onderwijs/toetsvisie en cultuur, maar de docent in de klas blijft de cruciale schakel in het potentieel
bewerkstellingen van effect bétudenten. De laatseé jaren komt er steeds meer bewijs voor een

actieonderzoek gerichte vorm van professionalisering waarin deelnemers vanuit en in hun eigen praktijk
werken aan het verbeteren van deze praktijk. Het onderzoeken en daarmee verbeteren van de eigen praktijk
lijkt het meest vruchtbaar voor het daadwerkelijk implenteren van (aspecten van) formatief toetsen.

- o
Qx
(o))

[
S

De vraag is dan nu hoe we de theorie én de praktijk van formatief toetsen daadwerkelijk een stap verder
kunnen helpenRecente (review)studies roepen steadser op tot het bekijken, bestuderen en beschrijven

van concrete praktijken in de klas: wat DOET een docent die aan formatief toetsen doet, of zegt te doen?
(Antoniou & James, 2014; Sluijsmans, JoostenBrinke, & Van der Vleuten, 2013). Deze studiepeoe

expliciet op om meer aandacht besteden aan een kritische analyse van deze concrete praktijken van docenten
en actieonderzoek hierin samen met de docenten. Vanuit deze inzichten kunnen we echt verder bouwen aan
theorie over en bewijs voor formatief tosén (Antoniou & James, 2014; Torrance, 2001).



Dit is de aanleiding voor dezeartiggende overzichtsstudie. tleze studie zijn concrete formatieve
toetspraktijken van de docent in de klas (wat DOET de docent in de klas) het startpunt van aratysteleze
concrete formatieve toetspraktijk wordt gekeken naar: wat doet de docent? Wat doet hierdoor de student?
Wat isvervolgendet leereffect op de student? Hiermee krijgen we zicht op wat concrete effectieve formatieve
toetspraktijken in de klas inhoudeNan hieruit wordt gekeken naar de vraag wat docenten moeten kennen en
kunnen om deze activiteiten in de klas vorm te ge\Eem als we dat weten, kunnen we ook concrete, gerichte
aanbevelingen doen ovenanierenwaarop docentenprofessionalisering plaatsiém enonderzoekenn

hoeverre bestaande professionaliseringstrajecten hier al dan niet aandacht aan besteden en waar dus
verbeteringen tebehalen zijn.

De concrete onderzoeksvragen van deze overgsthilie zijn hiermee als volgt samen te vatten:

5) Hoezien effectieve formatieve toetspraktijken in de klas eruit? Met andere woorden, wat DOET de
docent die effectieve formatieve toetspraktijken in de klas bereikt?

6) Welke effecenop studenten hebben deze toetspraktijken in termen van leeractiviteiten,
leerprocessen efof leeruitkomsten?

7) Welke formatieve toetscompetenties heeft een docent nodig om deze effectieve formatieve
toetspraktijken in de klas te kunnen vormgeven?

8) Aan welkdformatieve toetscompetenties faerzoeksvraag 3n gedragingenonderzoeksvraagd)
besteden professionaliseringstrajecten aandacht? Op welke gebieden zijn deze succesvol en waarop
(nog) niet?

Dit rapport legt verslag van een systematische literatuurreviear deze vragen, waarbij de concrete
formatievetoetspraktijken van de docent in de klas de basis viemvoor de analyse. Een theoretisch
onderbouwde formatieve toetscyclus van 5 fasen (zie hoofdstuk 2) is de onderleggeatevanalyse. Door
middel vanAtlasti zijnalle gevonden bronnen kwantitatief en kwalitatief geanalyseerd (bstoik 3) om
antwoorden te formuleren op de vier onderzoeksvragen (lagtik 4).

Vervolgens zijn deze resultaten per fase van de formatieve toetscyclus dantssai praktishe output voor
docentenin de vorm van posters en een kaartspel. Hierin is te vinden: 1) wat doet een docent die effectieve
formatieve toetspraktijken laat zien per fase; 2) wat blijken docenten nog veel te weinig te laten zien; 3) wat
moet een docent kemen en kunnen om deze toetspraktijken vorm te geven in de klas, en 4) welke vragen stel
je jezelf en elkaar om kritisch te reflecteren op de eigen formatieve toetsprakigke praktische output is
gebruikt in een kennisdeeldag met een groot aantal doearwerkzaam op verschillende onderwijsniveaus.
Hiermee zijn de bevindingen uit dwerzichtsstudieserfijnd en gevalideerd voor de praktijk. Hoofdstuk 5
beschrijft de belangrijksteeactiesen discussiepunten van deze kennisdeeldagoedt hiermeede praktische
implicaties, waaronder toekomstige professionalisering, van deze studie.

Hoofstuk 6 trekt conclusies over de onderzoeksvraggiasis van de theoretische en praktische
dataverzamelingen hoofdstuk 7 bediscussieert de studiedit hoofdstuk worden eerst een paar

kanttekeningen bij de studie geplaatst die meegenomen moeten worden bij het interpreteren van de
gegevens. Daarna formuleren wij hier de theoretische bijdrage van deze studies en de praktische implicaties
voor de onderwijspraktijkiHierin wordt expliciet stil gestaan bij wat op basis van deze onderzoeksresultaten
gezegd kan worden over toekomstige professionalisering van docenten.



Hoofdstuk 2: Theoretische achtergrond

Formatief toetsen, oftewel toetsen owande leren, krijgt ajaren veel aandacht. Vooral omdat ervan verwacht
wordt dat het een positief effect heeft op het leren van studenten. Dit hoofdstuk gaat kort moegn van
waaruitde ideeén over formatief toetsen ontstaan zgn waarom het moeilijk is om in de praktijkrm te

geven erte implementeren. Van daarulteschrijven we hovij in deze voorliggende studie naar formatief
toetsenhebben gekekerSluijsmansJoosterTen Brinke en van der Vleutép013) rapporteren de brede

variatie aan definities voor formatief toetsen. Geen enkele definitie is fout, maar de definitie die je kiest heeft
wel (grote) invlioed op hoe een studie met hincept omgaat. Bij een revistudie als deze, is de gekozen
definiéring van grote invioed op de zodn inclusiecriteria en daarmee dus op de uiteindelijke geselecteerde
artikelen en de daaruit voortkomende resultaten.

Formatief toetsen:Assessment for Learning en Dalased decision making

Twee grote stromingen heldm een belangrijke rol gespeeld bij de opkomst van formatief toetSen.
GraasSaaySyid FT2N t SINYAYBHBE&SRKR! REOAAARFYXYHEAYS Sy ,BS5. 6RD (B
Vermeulen, Schildkamp, & Eggen, 2018 Ab stromings vooral ontstaaren uitgewerktin Brittannié&, door

de Assessment Reform Group en namen als bijvoorbeeld Black, Wiliam, Stobart, James en Gipp De DBDM
stroming komt vooral uit de Verenigde Staten en krijgt in Nederland inmiddels meer bekendheid en

LJ2 Lddzt | NR G SA & G | b & NFK Qldpeitid Faheb @héderwij2011) Beide stromingen hebben
belangrijke verschillen, maar hebben gemeen dat ze bedoeld zijn om student data (dwz. toetsgegevens,
prestaties, antwoorden, oefenopgaven gdoelgericht te gebruiken om hétren van de student te

verbeteren. AfL isooralgericht op het legprocesin de klas, de interactie tussen student en docent en doelt

vaak op het stimuleren van leerprocessen als-geifing, zeHregulatie,of leermotivatie (bvClark, 2012De
Kleijn,Prins, Lutz, van Look, & van Tartwijk, 2015; Sluijsmans et al., 2013). DBDM speelt daarentegen meer op
school/vak niveau en is vooral gericht op het verhogen vandeattaten vaak gemeten via landelijke,
gestandaardiseerde metingen, zoals de leerlingvolgsystemen van Cito. De doorlooptijd van DBDM is dan ook
vaak groter en langer dan bij AfL en gebeurt voor groot deel buiten de klas (van der Kleij et al., 2015).

Assessment fioLearningoenadrukt de cruciale rollen van de docent en studenten in de klas in het proces van
formatief toetsen ernverwacht grootse effecten op studenten, maar veel studies zijn vooral theoretisch en een
grote set aan reviewstudies laat zien dat de begregffecten magerzijn, elkaar tegenspreken of bestrijdenf
gebaseerd op zwakke onderzoeksdesignsBewnnett, 2011 DeKleijn et al, 2015; Kingstonash, 2011)00k

in de empirische studies zijn we een grote variatie aan studies, met name doordasielies formatief

toetsen op geheel andere wijze definiéren: De wat meer grootschalige onderzoeken met eearvoor

nameting (en soms een controlegroep) zijn vaak geplande en g@eegrde vormen van formatief toetsen
008d aG4SYOSRRSR I.,2608 avalx & §.(12008), gright dpde gémakkelijker meetbare
leeruitkomsten zoals scores op landelijke (statiele) tests (b.v.)Studies gericht op de moeilijker meetbare
leerprocessen equitkomsten, waarbij vooral veel aandacht is voor zeliulerende vaardigheden als plannen,
monitoren, reflecteren en daarmee zelf eigen leren sturen (Clark, 2012) of motivatie (de Kleyn, Prins et al), zijn
schaars, kleinschalig en beschrijvend. Dit geldt ook voor studies die expliciet zijn gericht op hédemetaak
studenten bij het formatieve toetsproces en het bevorderen van eigenaarschap (goede voorbeelden zijn
YSENYySe:Z unmoT [2NBYydS 9 YANL I HanmMoO®d® 522N) RST S INRGS
toetsen die eronder liggen, et moeilijk om studies te vergelijken en een uitspraak te doen over welke
docentactiviteiten daadwerkelijk bijdragen aan het leren van studenten (Bennett, 2011).

DBDM daarentegen wordt ondersteund door meer effectstudies met sterkere longitudinale ondestesijs
(e.g. Shildkamp, La& Earl 20149 maar deze zijn vooral gericht op gestandaardiseerde leerresuleten
leerlingvolgsystemen (bv. Rekeken, taai)zijn minder gericht op het leerproces tussen docent en student.
DBDM processen vinden voor een grdeel buiten de klas plaats, eeggen daarmee nietltijd veel over wat
de docent doet in de klas. Echter, recente onderzoeken in de contexteraterke opkomst va®pbrengst



gericht werkenn Nederland laten zien dat ook in OGW de docent juist eaaiale sleutelrol speelfvermaas,
2011)

Voor deze Overzichtsstudie hebben we gebruik gemaakt van beide stromingen pendleide (1xe beide

gericht zijn op het gebruiken van studentgegevens om het leren te optimaliserdver{ayirukken dat de
docenteen cruciale rol heeft(3) laten zien dat implementatie in de klas moeilijk is en blijft; (4) ze werken
vanuit een cyclische gedachte (zie hieronder), e(byelkaar kunnen aanvullen in het geven van goed en
gedegen inzichten in wat een docent DOEdarklas om daadwerkelijke effecten te bereiken op leerprocessen
en leeruitkomsten van studenten.

Definiéring op de zeven dimensies van formatief toetsen

SluijsmanS y 02 {2013)aeho@rien 7 dimensies waarop studies en praktijken van formatief toetse
verschillenOmdat deze overzichtsstudie aansluit op de voorgaandel®RO reviewstudies (Sluijsmans et al.,
2013; Schildkamp et akP14) wordt de definiering van formatief zoals gehanteerd in deze overzichsstudie
vergeleken met de 7 dimensies die faans et al (2013) definierelm onderstaande tabel staat beschreven
welke variatie aan formatievioetsingin deze overzichtsstudie zijn meegenomen.

5S RAYSYaAsS aOflaaNB2yY | aasgaatvvenivat allBrBasliortter fofmatily | 4§ A S@S 7

toetsen valt. De ene kant van de dimensie (Classroom assessment) zie alle toetsing in de klas als formatief
toetsen (dus ook de toetsen die wel een cijfer of beoordeling krijgen), terwijl de andere kant van deidimens
alleen iets formatief noemt als het leidt tot feedback gericht op het stimuleren vanemgliierende

vaardigheden

Dedimensign 6 S@2 NRSNByYy @Iy fSNBy @ly aidzRSydiSy @SNRERdza KSi

studentegegevens gebruikt moetevorden door studenten om hun leren verder te sturen aan de ene kant van
de dimensie tot of dat zij gebruikt moeten worden door docenten om op hun lespraktijk te reflecteren en deze
aan te passen.

f

5S RAYSY&AaAS aAyaliNHzySyld J& wdiserziendsRadibzatien védriedih SSNI Oy 7

toetsinstrument, methode of strategie tot formatief toetsen zien als een proces tussen student en docent
onafhankelijk van welk instrument hierbij gebruikt wordt.

5S RAYSY&AAS aGadzyYl (A S Fop@Sknmairar erF rdd\idddngief eSriFférmafdf tbeits 2 @S NJ

gebruikt wordt om het leren te stimuleren. Dit varieert van een formatieve toets zonder leerwaarde en
feedback, waarbij docenten een toets formatief noemen maar geen aandacht besteden aan het gebaniken
de resultaten om feedback te geven of het leren te stimuleren. De andere kant van de dimensie is een
formatieve toets gebruiken om zelégulerende vaardigheden bij studenten verder te ontwikkelen.

5S RAYSY&AaAS a3IS2NEI yAtheSFSNRS YA yf 6| SIR RASYIT OBNEBOKSA £ 2 yi dza 4 Sy

en vooraf(door de docent/schoolpedachte formatieve toetsing aan de ene kant tot volledig spontane,
geimproviseerde formatieve toetsen in de klas op het moment dat zich bepaalde studentreactidsamor
Deze dimensie maakt eigenlijk het onderscheid tussen formeel en informeel formatief toetsen.

55 RAYSY&aAS GaR2OSYidArSRBE dz8 | 8 1 dzRBFHI 6AS O0RS R20Syilx
inhoud, invulling en gebruik van de toetsing en restdh stuurt en bepaalt.

58 tFF3adsS Ror-¥SYyBIABSHEdE LY2tf SRAIS AYoO6SRRAY3I Ay RS
formatieve toetsing losstaand is, of een meer geintegreerd en automatisch onderdeel van het

onderwijsleerproces.

In onderstaande tabel beschrijven we per dimensie hoe deze studie formatief toetsen definieert en welke
studies daarmee wel of juist niet in de scope van deze overzichtsstudie vallen.
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Dimensies van Sluijsmans ( Deze studialefinieert formatieftoetsen als.....

al (2013)
Classroom assessment vs | Alle vormen variormele en informeldoetsing inde klas die gebruikt worden
formatieve feedback om zicht te krijgen op het leren vatudenten om op basis hiervan het leren vg

de studentente bevorderenen/of onderwijsactiviteiten aan te passen.

Bevorderen van leren van | Focus ligt op de docent, mahet doel van de studies in deze review is een
studentof leren van leraren| effectteweeg te brengerbij destudent op welke manier ontlokt, analyseert e
gebwikt de docent data vastudenten om hiermee het leren van dgudenten
zijn/haar eigen onderwijs aan te passen

Instrument versus proces | Proces. Zicht krijgen op welke activiteiten een docent uitvoert in de klas. He
gebruiken van een instrument kan hier onderdeehzijn (fase 2 van de
formatieve toetscycluszie hieronde).

Summatief versus formatie] Het gaat expliciet om toetsing dieshleren van studenten blootlegt en
stimuleert. Deze studikegt hierbij geen beperking op aan het soort leereffect
leeruitkomst dat wordtgestimuleerden ook niet op de manier waarop dat
effect gemeten wordtDat kan duvariérenvan effecten op
(kennB)toetsresultaten tot effecten op leergedrag mibtivatie en
zelfregulerende vaardigheden.

Georganiseerde inbedding | Deze studie kijkt naar het gehele spectrum, mits het gaat over activiteiten d
versus on the fly docent doet in de klas.

Leraarsgesturd versus Beide, mits de studies in ieder geval informatie geven over wat de docent d
studentgestuurd Dit gebeurt op eigen initiatief van de docent ahngestuurd doostudenten.
Stap voor stap versus Dezestudie benadert formatief toetsen als een proces van vijf fasen (zie

volledige inbedding in de | hieronder). De geselecteerde studies moeten aandacht besteden aan minin
leercyclus een van deze fase

De formatieve toetscyclus: theoretisch en analysekader voor wat de docent DOET in de klas

Omdat dezeoverzichtsi (G dzZRA S 1T A O Koetd\dodéni in delklasidié foéde formatieve toetspraktijken
O0SNBATGE AL G KSG Ay pBdeEDEmeed bekeSddegschiij@nyan lidar@afievél 2 S G a
toetsproceskomt uit de Assessment farearning traditie en is beschreven door DWalitiam (201) in drie
kernvragenHattie en Timperley (2007) gaan uit van dezelfde drie kernvragen en koppelen dit aan activiteiten
van feedup, feedback en feedfowatd.2 { { f dZA 2a Yl ya Sy edeiedre mseQia hud RPOM 0 0
NRO review. De drie kernvragen zijn:

1. Waar gaat destudentnaartoe? Dit noemen Hattie en Timperly ook wel feedup

2. Waar staat destudentnu? Dit noemen Hattie en Timperly ook wel feedback

3. Hoe komt destudentnaar de gewenste situatie / hoe nu verder? Dit noemen Hattie en Timperly ook
wel feedforward.

Deonderzoeksstroming gericht op Dalmsed Decision Making (DBDM) beschrijft een vergelijkbare cyclus
waarbij de nadruk ligt opet gebruikvan dataten behoewe van het optimaleren van de leeruitkomsten van
studenten. Lai & Schildkamp (201geven aan dat ook in deze traditie verschillende auteurs verschillende
stappenbenoemen, maar dat de kern van het OGW proces bestaat uit:

A. Benoemen van een doel

B. Verzamelen an data

C. Analyseren van data

D. Interpreteren van data

E. Komen tot actie: op basis van interpretaties beslissingen nemen en vervolgstappen zetten.

De stappen A en B komen goed overeen met de stappen lu@rd2 Assessment for Learning traditie (Wiliam,

2011) Echter de OGW traditie is veel specifieker in het van analyseren en interpreteren van data (stap C en D).

11



Het verschil in stap 3 en E lijkt vooral te zitten in dat bij Wilj2@11)en Hattie & Timperley2007)de nadruk
op acties door de student ligterwijl het vanuit de OGW traditie veelal gaat om aanpassingen die de
docent/school doet.

Antoniou en James (2014, zigur 1) beschrijven het formatieve toetsprocaan de hand vanijf activiteiten
die de docent doet in de klas. Deze activiteitelniten ook aan bij beide bovenstaand faseringen maar zijn
explicietervormgegeven in activiteiten van de docentde klasls analysekader om docenthandelen te
observeren5S I OGAGAGSAGSY aiO2ywrAdS/zn O iR Rafda@ordaSsaandEdn (G S NA | £
(2014) sluit bijvoorbeeld aan bij stap 1 in de AfL traditie: beide zijn bericht op het benoemen en helder maken
waar destudentnaar toe werkt.

Figuur 1.de 5 formatieve toetsactiviten van Antoniou & James (2014)

.

(S T

."' Communication of ‘-. -’ Elicitation and
expectancies and collection of '—ri information /

ﬂUtLL\‘- i.]'l[l.ry information ln' I'.\ JI.ICJ"LD]LI'[[
'\.

_/ < /"

Regulation of !
Provision of egulation ¢ “

feedback learning
f

\/\/

Fig. 1 Theoretical framework of formative asessment

Het activiteitenmodel van Antonio& James sluit het meest direct aan op het doel van deze overzichtsstudie

in kaart brengen wat een docent in de klas concreet doet (of niet dblet) activiteitenmodel maakt het tevens
mogelijk om te onderzoeken wat dstudent doetin relatie tot de doentactiviteiten(al dan niet in reactie op

wat de docent doet). Dit biedt dus directere handvatten om docenthandelen en studenthandelen aan elkaar te
verbinden. Deze vijf activiteiten combineren bovendien zowel bij de drie kernvragen van Assessment for
Leaning als de vijf stappen van OGWat echter mist in de representatie van Antoniou en James is het
cyclische proces van formatief toetsen (e.g. Rrimo & Furtak, 2007; Sluijsmans et al., 2013). Een mooi
voorbeeld van dit cyclische proces voor formatadtsen in de klas is beschreven door Reiiimo en Furtak in

de ESR4yclus(zie kguur2). Dezecyclus staat voor ElioitRespond; Recognize Use. De docendntlokt een

reactie bij de student (elicit), de student reageert (respond), de docent aratyde student reactie(s) en

checkt deze (recognize), en vervolgens gebruikt de docent deze student reactie(s) om een gepaste vervolgactie
te ondernemen

12



Figuur 2: de ESRtyclus voor formatief tetsen van RuiPrimo & Furtzak2006).

Teacher Elicies Stuelent
- >
Eesponse Responds
Teacher L'ses Teacher
Student Recognizes
Response Student
Response

Figure [, The ESREU model of informal formative assessment.

In dezecyclusvan RuizPrimo & Furtak (2007/ist echter de belangrijke fase van verwachtingen, leerdoelen
en/of succescriteria verhelderen; een fase die in zeer veel formatieve toetsliteratuur onlosmakelijk aan
formatief toetsen verbonden is. Om deze redenenmen de vijf activiteiten van Antoniou en Jan{g814)
gecombineerd met de vier docentactiviteiten en het cyclische idee van de -88R&van RuiPrimo en
Furtak de basis van het theoretische kader en analysekader van deze overzicht$itudidt tot
onderstaande formatieve toetscycl@ETFcyclus) gericht op wat de docent DOET in de klas (Figuubeze
formatieve toetscyclus vormt de basis voor deze overzichtsstudie.

Figuur 3 Theoretisch en analysekader van deze overzichtsstudie: de formatieteeyclus.

Fase1:

Verwachtingen
verhelderen

Fases:
Fase 2:

Vervolgacties Studentreacties
onder‘rjemen: ontlokken en
onderwijs & leren verzamelen
aanpassen

Fase 4: Fase 3:
Communiceren met
studenten over
resultaten

Reacties analyseren
en interpreteren

Dezefasen(de FTasen)geven voldoende ruimte en toch ook voldoende afbakening om variatiesrioreet
docenthandelen, studenthandelen en effecten van deze twee op elkaar concreet te maken en in kaart te

brengen.
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Hoofdstuk 3: Onderzoeksmethode

Deze studie bestaat uit een systematisditeratuurreview in twee ronderen is uitgevoerd volgens de gigen
van Petticrew en Roberts (200&)e eerste ronde was een secundaire analyse van de twee voorgf@e
NROreviews naar formatief toetsen (Schildkamp et 2014; Sluijsmans et al., 2013) op basis van de
inclusiecriteria geformuleerd voor depeerzichtsstudie. Een tweede ronde, bestaande uit een eigen
aanvullende searchm databases ERIC, Psychinfo, Scopus en Web of Sdtegedaan via de zoektermen in
FHguur4 waarbij de concrete assessment practices (wat de docent DOET in de klas) cstotrdah:

Figuur 4 zoektermen voor de literatuursearch

Formative assessment
Assessment for learning

Assess_rnent AND Teacher AND Studr-._-nt OR Data-based decision making
practices learning Self-assessment
Peer-assessment
Rubrics

De inclusiecriteria dieijn ghanteerd voor de secunda analyse van de twee voorgaande PRRO review
en voor het selecteren van artikelen uit de databases waren:

Gepubliceerd in peereviewedtijdschrift of boek

Focus op formatief teotsen in de schoolse context (ongeacht onderwijsniveau/laag)

Empirisch onderzoek

Focus op klagiveau (niet school)

Heldere beschrijving van wat doe docent DOET in de klas met betrekking tot een of meerderafase va
de formatieve toetscyclus

6. Resultaten over effecten op studenten in termen van leeruitkomsten en/of leerprocessen

arODE

Als eerste zijn de overlappende artikelen uit beide revi@ehildkamp et al., 2014; Sluijsmans et al., 2013)
gehaald. Dit waren er dri®&laeen eerste ronde, waarbij de abstracts van de beide reviews zijn bekeken, bleek
dat maar een klein deel van de studies daadwerkelijk resultaten op studenten bestihibes$iecriterium 6)

terwijl in veel van deze studies wel aandacht was voor concreselrijvingen van docenthandelen
(inclusiecriterium 5)Daarom zijn artikelen met score 5 (stap 8) en 6 (stap 1) beidignitotaliteit bekeken op

basis van de inclusiecriteria. Als deze artikelen concrete beschrevingen gaven over wat de docent BOET in d
klas (inclusiecriterium 5) zijn ze meegenomen in deze studie, ongeacht of ze wel of neit informatie geven over
het effect op studenten (inclusiecriterium @)abell geefteen overzicht van dit proces

Tabel 1 selectieproces van artikelen uit voorgaarflBGNRO reviews naar formatief toetsen.

Stap  Beslisregel Sluijmans et al Schildkamp et al
(exclusief de reviews) totaal aantal

Totaal aantal artikelen artikelen in
in review = 32 review =74

1 Voldaan aan alle inclusiecriteria 16 25
2 aan geerenkel inclusiecriterium voldaan 1 13
3 niet voldaan aan inclusiecriterium 1 0 0
4 niet voldaan aan inclusiecriterium 2 0 0
5 niet voldaan aan inclusiecriterium 3 11 0
6 niet voldaan aan inclusiecriterium 4 1 12
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7 niet voldaan aatnclusiecriterium 5 2 9

8 niet voldaan aan inclusiecriterium 6 3 9

9 niet te beoordelen op basis van abstract 7 3

10 geen abstract) 1 1

11 Totaal aantal opgenomen na lezen abstracts 16 +3+7 25+9+3 Stap: 1+8 +
9

12 Totaal over na grondigcannen artikelen 14 20 34 artikelen
in totaal

De tweede search op basis van de zoekcriteria voor deze specifieke overzichtsstudie resulteerde in eerste
instantie in 304 hits. Deze artikelen zijn in véiiBende ronden gescreehom te komen tot een uiteindelijke
selectie. Dit proces is te zientabel 2.

Tabel 2 Selectieprocedure van artikelen uit tweede literatuursearch.

| Totale search _ Beslisregel 304
delete stap 1 dubbelingen + na scannen titel niet 68
relevant
delete stap2 na lezen abstract niet voldoen aan 106
inclusie criteria
delete stap 3 niet te verkrijgen 21
delete stap 4 na scannen artikel niet relevant mbt we 37

de docent concreet DOET in de KLAS

Uiteindelijke aantal opgenomen in geselecteerde en iatlas ingevoerde 72
review bestanden

In totaal bleven er 106 (34it de twee eerdere NR@eviews+72artikelen uit de aanvullende searchrtikelen
over die zijn meegenomen in deze overzichtsstudie en zijn ingevoerd en gecodeerdhl Akmartikelen zijn
als geheefecodeerd op algemene gegevenaderwijsniveau, vakgebied van het onderwijgrelddeel,
professionaliseringsinterventigericht op formatief toetserja/nee), student leeruitkomst gemeten (ja/nee),
onderzoeksmethodologie, welke van de vijf fasen van de formatieve toetscyclus worden expliciet
aangesproken in dit artikel.

Vervolgens werd in de teksp fragmentniveawgecodeerd. Hierin lag de focus okstfragmenten die
gaan over docenthandelen of studenthandelen op een van de vijf formatieve toetsfasen (gespecificeerd in
verschillende concrete docemandelingeren studentandelingen zie bijlage). Hieriwerd zowel gecodeerd
wat de docent/student WEL @, maar ook wat hij/zij NIET doéh dit laatste geval gaat het oattiviteiten

die in de betreffende interventiestudie wel bedoeld zijn, maar die niet lukken. Bijvoorbeeld, docenten worden

getraind om doelen expliciet te maken richting studenten (Irgéital wordtPhase Jan het gehele artikel
gehangen), maar in de resultaten blijkt dat docenten dit niet doen (in dit geval woc# resultaten sectie
NOT phase 1, teacher gecodeegze codes zijn het meest gespecificeerd en zullen antwoord geven op
onderzoeksvraag 1.

Vanuit deze gedetailleerde beschrijvingen van wat de docent doet in de klas woeadgneintenook
gecodeerd op effectemanbepaalddocenthandelen op sidenthandelen of studentuitkomsten

62YRSNI 2S1a0NI I3 Hx: OYRSIQSEAYONIRNOSTEIEONY 2y aadi@&RoSy
docenthandelingen informatie over wat de docent moet kennen en kunnen om deze handelingen uit te voeren.
¢S1a0GFNFIAYSY(iSy RAS KASNRGSNI 3Ay3aSy 6SNRSyYy YBYGZRSSNR

(onderzoeksvraag 3Metspecifiekecodeboekis te vinden in Appendix 1.

Tien artikelen zijn door beide onderzoekers onafhankelijk gecodeerd met als doel het codeboek te
verfijnen en gelijkwaardig te interpreteren. Daarna zijn de artikelen verderldoor een van beide
onderzoekers gecodeerd in Asti.

Analyse

De artikelen zijn kwantitatief en kwalitatief geanalyseerd om antwoorden te vinden op de vier
onderzoeksvragen
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Ten eerste zijn de algemene gegevens kwantitatief in kaart gebracht. Ditegeebeeld waar de
studies vooral vandaan komen (welke landen, welke onderwijsniveaus en vakgebieden), welke formatieve
toetsfasen vooral bestudeerd worden, welke onderzoeksmethodologie wordt gebruikt, hoe vaak
leeruitkomsten worden gemeten (ongeacht g/peeruitkomst en zonder strenge eisen zijn gesteld aan
G 3 S Y 9 érhoedaak professionaliseringsinterventies onderdeel zijn van de studies

Beantwoording van de onderzoeksvragen

1) Hoe zien effectieve formatieve toetspraktijken in de klas eruit? Metere woorden, wat DOET de
docent die effectieve formatieve toetspraktijken in de klas bereikt?

Kwantitatieve analyses. Hiervoireen overzicht gemaakt van codes die te maken hebben met

docentactivitéten in de verschillende fasen. Deze codes zijn akstiragmenten in dartikelengehangen

(meestal de resultatensecties) en geven een beschrijving van wat docentei 2 F 2dzA &l yA S R2Sy
LIK | & S X ®¢ 0 waser SuslgebnNididt hod faak een code gebruik kordern(bijvoorbeeldals er ver

keer in de resultatensectie staat dat de docent heldere doelen naar de studenten communiceert dat wordt dit

GASNI 1 SSNI 3SO02RSSNR YSi ¢ vdorda Gvaniitatievd ahaliise\ishetiadhtalicdliésNy A y 3
per fase geteld. De subcodes fase zij niet apart geteld, omdat dit een vertekend beeld kan geven doordat

deze codes ongelimiteerd per artikel zijn gebruikt.

Omdat in deze studie naar formatief toetsen gekeken wordt vanuit een procesbril bestaande uit vijf fasen, is
berekend hoevaaR S @SNBOKAf f SYRS FI aSy al YSy Ay S50 &NIdRASO | |
berekend in Atlagi.

Kwalitatieve analyse. Per fase zijn alle gecodeerde fragmenten onder elkaar gezet, inclusietadgesub

fragmenten. Dezéragmentenzind® NJ 6 SARS 2y RSNI 2S{1{SNBR 2yl FKIFy1StAal @Ol
identificeren die kenmerkend waren voor deze fase, zowel gericht op wat de docenv@lidbetals op wat

de docenmiet doet Degaleni A FA OSSNRS G(KSYIFIQa T A2y ylrlad St1FFN 3St

S RAZARSY® bl 2@SNXIS3 Aa SSy 2@0SNBSy3sS12YSy asSid Ly &
gl G aglt i RS R20Syl( nRRRB4 £¢3py adSdil RdbieRijsRANSIGBEYychtSn

nogmaals bekekeam concrete@2 2 N SSt RSy 06SK2NBYyRS 0A2 RS ISORSYGATFAC

2) Onderzoeksvraag 2: Welke effect op studenten hebben deze toetspraktijken in termen van
leeractiviteiten, leerprocessen erf eruitkomsten?

Voor het beantwoorden vaonderzoeksraag2A & SSNARG 3ISGIStR K2S @11 RS 02RS
YSI| & dzNBR¢ (chde geRahgeSaaisdé titel van elk artikel, dus maximaal 1 keer per artikel gelbitikt)

aantal geeft aan in heveel van de geanalyseerde artikelen een leeruitkomst is gem(eteathankelijk van het

type leeruitkomst of de gehanteerde onderzoeksmethod@jarnazijnin deze selectie van artikelen alle

FNI AYSYyGSy déagure®®S NI2AR/SHE 26dzii O 2bérfdiour8 B TFEOIOR FNJIA G dzRSy i ¢
elkaar gezetDeze fragmenten zijn in de artikelen gebruikt om te duiden wat voor leeruitkomst gemeten wordt
O0aYSI &dz2NBR fSIENYyAy3 2dzi02YSé0 2F 6St1S tSSNHzZA G 12Yad 3
0 a i S GaiGUNY elfegt on student). De resulterende fragmeéen zijn op twee manieren kwalitatief

gecodeerd. Ten eerstepdr beide onderzoekers is uit digst met alle fragmentereen set van gemeten
leeruitkomsten/leerprocessen gedestilleergecategoriseeré A Yy Sy SSy |yl f .Defed LISy ¢ f S
Fyrteas 388F0 Rdza 58y 20SNI AOKdG Oty 6815 6GaLI8yé f 88
ASRSNB G(GeL)S tSSNHzA(G12Yald @22N]2Yio ASFTEDHESREN il dRISY d
overzicht gemaakt van welke docentgedragingen resulteerden in welke leeruitkomst. Hierbij zijn alle
docentgedragingen gekoppeld aan een of meerdere fasen van-dgdiis. Dit overzicht biedt een heel

concreet overzicht van voorbeelden van docentgedpinnen bepaalde Fasen en het specifieke effecten

hiervan op studenten.
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3) Onderzoeksvraag 3: Welke formatieve toetscompetenties heeft een docent nodig om deze effectieve
formatieve toetspratkijken in de klas te kunnen vormgeven?

Om antwoord te geven oge vraag wat docenten moeten kennen en kunnen om formatieve toetspraktijken in

de klas te realiseren, zijn de daadwerkelijk gerealiseerde toetspraktijken (zie onderzoeksvraag 1) als

uitgangspunt genomen voor het destilleren van noodzakelijke docentcompetekr is dugeen expliciete

zoekstrategie uitgezeatp docentcompetenties voor formatief toetsen an sich, los van de praktijken die ze

daarmee bereikenvoor het beantwoorden van onderzoeksvraagijn twee strategieén gebruikt: 1) tijdens de
coderingsfase zijn tekstfragmenten uit de artikelen die refereerden naar wat de docent moet kennen ken
1dzyySy 2Y RS C¢ 3ISRNIIAYy3ISY 6dzAd 2yRSNI2STEAONI 3 MO S
O2YLISGSYOASa T2NJ T2 NI Gsigékéker naad e vaak 8e/cidé gegeveh s yerdegld G A ST
over hoeveel artikelen. Kwalitatief zijn al deze tekstfragmenten zijn onder elkaar gezet en door beide

onderzoekers onafhankelijk van elkaar gecomprimeerd tot een set van noodzakelijke competentizga®) N
onderzoeksvraag 1 beantwoord was, en we dus een overzicht hadden van de gedragingen die het verschil

maken tussen een meer of minder effectieve docent, hebben beide onderzoekers eerst los van elkaar en

daarna gezamenlijk een overzicht gemaakt van rzadielijke competenties die voortkwamen uitzie

effectieve docentgedragingen in de vijf-faBen. Uit strategie 1 en 2 is een totaaloverzicht gemaakt van

noodzakelijke formatieve toetscompetenties en zijn deze gekoppatdeen of meer fasen van de forrmeate

toetscyclusen ondersteund met voorbeelden uit de tekstfragmenten

4) Onderzoeksvraag 4: Aan welke formatieve toetscompetenties (0zv8j) gadragingen (ozv1l)
besteden professionaliseringstrajecten aandacht? Op welke gebieden zijn deze succesvologn waar
(nog) niet?

Per artikelis gecodeerd of er sprake was van een professionaliseringsintervgatieee), hoe deze

professionaliserig eruit zag qua inhoud en vormp welke fasen van delfeyclus deze aanspraak deed
OGRSAONALIIAZ2Y 2F LINRPFSaaAz2yltAalrdAz2y | LIWINRIF OKE 0 ®d =+ SNI
gecodeerdd d STFSOG 2F LINRPTFTSaaArz2yl f éanggkbpbdldianidd fasgn vanye RTS | OK S NJ
cyclus Deze analyse gaf inzichtde fasen van de Fgyclus die aangesproken worden in

professionaliseringsinterventies en op welke van deze fasen de betreffende interventies daadwerkelijk tot

ander docent gedrag leidden of waar dit gewenste/bedoelde effect niet bereikt werd.

Op basis vanalresultaten op onderzoeksvraag 1 tot en met 4 zullen aanbevelingen gedaan worden voor
toekomstige professionalisering.
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Hoofdstuk 4.Resultaten

Algemene gegevens

Hieronder staat in cijfers aangegeven waar de geselecteerde studies plaatsvemdeer gingen. Opvallende
trends hierin waren dat veel studies waren uitgevoerd in Amerikaanse cont&t§%) en voor het overgrote
merendeel in het primair (44%) en voortgezet onderwit4$. De vakgebieden science, rekenen/wiskunde en
taal goed veregenwoordigd waren, met in 31 studies andere vakgebieden als bijvoorbeeld biologie, gym,
psychologie, recht, of geschiedenis. Qua methodologie was 16% van de studies alleen kwantitatief 48rwijl 5
alleen kwalitatief was en®%6 een mix van beide.

Onderwjsniveaut

Basis Onderwijs a7

Middelbaar Onderwijs | 54

Hoger Onderwijs 13

Lerarenopleidingen 9

*het totaal telt niet op tot 106, omdat sommige studies over meerdere niveaus gingen
Vakgebied

Sciece 43

Talen 20

Rekenen/wiskunde 15

Anders 31

*het totaal telt niet op tot 106, omdat sommige studies over meerdea&gebieden ijgen

Land/werelddeel

USA 63
UK 9
Europa, niet UK 10
Azie 9
Anders 15

Onderzoeksmethodologie

Kwantitatief 17
Kwalitatief 57
Gemixt 32

LY nH @Fy RS mnc aGdzRASE 62NRG SSy aiGdzRRSyid tSSNHZAG]2Y

is in bijna 40% van de studies. Zowel de leeruitkomsten als de metingen variéren hierin sterk, waarbij geen
(strenge) eisen zijn gesteld aan de dggbeid van de metingen. Dit kan bijvoorbeeld variéren van de docent
heeft in de klas ervaren dat de leerlingen meer toegewijd zijn, tot scores op landelijke toetsen rekenen, tot
studentvragenlijsten over motivatie. De resultaten bij onderzoeksvraag DperAlix2 gaan uitgebreider op
deze leeruitkomsten in.

In43van de 106tudies beschrijft de studie een professionaliseringstraject rondom formatief toetsen als
interventie. Dat is in 2 1% van de studies. Deze studies zijn uitgebreid kwalitgéahalyseerd voor
onderzoeksvraag 4.
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Onderzoeksvraag 1

1) Hoe zien effectieve formatieve toetspraktijken in de klas eruit? Met andere woorden, wat DOET de
docent die effectieve formatieve toetspraktijken in de klas bereikt?

De kwantitatieve resultaten

De kvantitatieve gegevens laten het volgende zien patrozien (zieTabel3 en 4). Fase, gericht op het
ontlokken en verzamelen van studentreacties, krijgt beduidend de meeste aandacht in de bestudeerde studies
(32,6%) Toetsen kan natuurlijk ook niet bestaan zonder dat er studentdata verzameld worden, dus dit is
wellicht de meest voor de hand liggende stap var-dematieve Toetgyclus FFcyclud. Fase 3 en 5,
respectievelijk het analyseren en interpreteren van stuidiata (fase 3) en het aanpassen van instructie of
leergedrag (fase 5) worden beide in 22% van de gevallen aangesproken. Opvallend is dat fase 4, feedback
geven, slechts in 9% van de fragmenten aangesproken wordt, terwijl dit altijd wordt gezien als daker
formatief toetsen. Fase 1, het benoemen van leerdoelen en succescriteria, krijgt met 14,5% ook beduidend
minder aandacht dan fase 2, 3 BnTabel5 laatzien in hoeverre de bestudeerde artikelen de verschillende
fasen van de formatieve toetscyclusnsen bestudeerdéco-occurence)Hierin is te zien dat fase 1 en 4 vaak
samen voorkwamen en fasen® 2-5 en 35. Ook ¢ kwalitatieve analyses lieten duidelijk een trend zien van
artikelen die aandacht besteden aan de faseB+2 samen (zie hieronder).

Tabel4 geeft ook informatie over gedrag dat docenteiet lieten zien, terwijl dit door betreffende studies wel
explicietbedoeldwas RS @ b h ¢ ¢ )OHleRsBdvdiiageEnyfase het hoogste Deze resultaten
suggereren dat docenten het minst slagen in het toepassen van fase 2 en fase 5 gedrag. De kwalitatieve
analyses geven meer inzicht in wat hier daadwerkelijk gebeurt.

Tabel3. Mate waarin de fasen van d€Fcyclusvoorkomen.

Fase 1 Fase2 Fase 3 Fase 4 Fase 5
Totaal 163 376 254 104 255
aantal
% * 14,1% 32,6% 22% 9% 22%

* van totaal aantal fase coderingen

Tabel 4 Mate waarin de bedoelde fasen van B&cyclusNIET worden uitgevoerd.

"NOTfasel NOTfase2 NOTfase3 NOTfase4 NOTfase5

Totaal 49 77 61 41 79
aantal
% * 16% 25% 20% 13% 26%

* van totaal aantal NOT fase coderingen

Tabel5. Cooccurance tabelan de vijf fasen

Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 5

Fase 1 - 20% 14% 36% 16%
Fase 2 - - 31% 26% 38%
Fase 3 - - - 11% 55%
Fase 4 - - - - 19%
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De kwalitatieve resultaten

Veel van de bestudeerde studies tonen voorbeelden van docenten die minder goede, goede en nog betere
formatieve toetspraktijken realiseren in de klasliLee, 2011Penue) BoscardinMasyn & Crawford 2007;
RuizPrimo & Furtak, 2006; 2007; Wylie & Lyon, 2015) of laten zien \belkegrijke, succesvolle,

veranderingen docenten aanbrengen in hun formatieve toetspraktijken in de kladaiimes & Moreland, 2005;
Pham & Renshaw, 2015; Torranc®®or, 2001)Deze paragraaf beschrijft eerst typerend docent gedrag per
fase Hierbij gaat het om kritische gedragingen die het onderscheid maakten tussen docenten die minder
goede, goede, en betere formatieve toetspraktijken in de klas realiseetdierbij gaat het niet per definitie

2Y R20SyiGSy RAS YSSNI2F YAYRSNI STFSOUAST T A2y Ay
f SSNHZA 11 2YalGSyés 2YRIFIG RST S S¥FFSOGYSGAy3a at SOKGa
onderzoeksvraag 2n AppendixX is een overzicht te vinden van gevonden effectief docentgedrag in termen
van effect op leeruitkomsten. Bij het beantwoorden van onderzoeksvraag 1 noemen we gedsad ook
effectiever als delocenten gedrag laten zien dat meer voldoet aan wat theocétisn het betreffende artikel,
wordt gezien als goed formatief toetsen. Zo beschrijegwnoorbeeldveel artikelen casussen van
docentactiviteiten ofdocentstudentinteracties en beschrijven hierin voorbeelden van docenten die meer of

i SN

Ay 8

minder aan hun theretisch kader voor formatief toetsen voldoeov( Ruiz NA Y2 9 CdzNIi | { X HnanncTH
ESRWE Of dza¢ T @Iy RSNIRS2 t02X]if dkaf a8l yu nCMBeE¢Te dmdidistoyschripers | OK A y 3 ¢

professionaliseringsinterventies waarbij de effectievereeattale docent is die na afloop gedrag laat zien dat
door de interventie getriggerd i®v. Sabel, Forbes, & Zangori, 2015; Sato, Wei, & D&thngmond, 2008).
Weer andere studies beschrijven (qusxperimentele studies waarbij de effectievere docent igedlaat zien
dat door de interventie bedoelt igv. Panadero, Tapia, uertas 2012) Deze verschillende typen studies
geven informatie over typerend gedrag van de docent in de vijf fasen van de formatieve toetscyclus.

Als laatste beschrijft deze paragraaf egvonden trendlie zichtbaar werdbij hetanalyserervan de 106
artikelen door de brivan de formatieve toetscycluBeze trend strekt verdedan één fase, madreschrijft
bepaald docentgedrag oveen aantal fase heen laten zien, namelijk in de kleine cyclus van fa3&2

In onderstaande beschrijvingen van de fasen staat, omwille van de leesbaarheid, steeds een selectie van
referenties genoemd en staat een aantal sprekende voorbeelden van concreet docentgedrag in Boxen
beschreven. Aanvullende voorbeelden zijn te vindengpehdix2. Hierin staat een uitgebreide tabel met
beschrijvingen van concreet docentgedrag gekoppeld aan bepaalde fasen van de formatieve toetscyclus en
resulterend in concrete studentuitkomsten (onderzoeksvraag 2). In onderstaande beschrijvingen zal dus
geregeld verwezen worden naar voorbeelden uit deze tabel in Appéhdix

Typerendedocenigedragingen infase 1:Verwachtingen verhelderen

Fase 1 gaat over het verhelderen warwachtingen. Dit heeft betrekking op leerdoelen en succescrit&réa
studies in deze overzichtsstudie laten zien dat docenten dit op verschillende manieren doen. Hieiér zijn
i K S Yié oderscheiden:

1. Formuleren van helderen doelgerichtdeerdoelen succescriteri@n learning progressiorals
voorwaardevoor fomatief toetsen Dit houdt ook in dat de doelen mede bepaald worden door het
doel dat de docent met formatief toetsen heeft

2. Communiceren van leerdoelen en succestiitnaarstudenten, op meerdere manieren en
momenten

3. Actief betrekken vastudenten en gezmenlijk expliciteren

4. Balans tussen helder gespecifieerde doelen en te dichtgetimmerde doelen
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Ten eerste is het helden doelgerichformuleren van leerdoelen en succescriteria voorwaardelijér het

kunnen communiceren van deze doelen aan / mestiglenten. Wylie en Lyon (2015) beschrijven dat

docenten leerdoelen beschrijven in termen waat bereikt moet wordefkomen tot een robustere

implementatie van formatief toetsen dan docenten die leerdoelen formuleren in termeractviteiten die

uitgevaerd moeten wordenDat is eigenlijk het verschil tussen leerdoelen formuleren over het WAT in plaats

van over het HOE (Baartman & Gulikers, 20¥é)schillende studies rapporteren op basis van obetées van

docenten en/of analyses van docentreflectidat veel docenten geen leerdoelen hebben, deze niet

communiceren en/of dat de kwaliteit ervan laag is (8o@ss, Brookhart, & Long, 2013; Barnhart & Van Es,

2015).Chroinin and Cosgrav2ql13 beschrijven een concrete en succesvolle strategie waarmeendeadiun

leerdoelen en succescriteria helder kunnen krijgg@WAL® a2 K G ! N ¢S [ SINYyAy3a C2NEO
FY [ 221 Ay 3 Oachien diezithNboiafahndian hun onderwijs deze vragen stellen, kunnen

beter richting studenten communiceremat zij van hen verwachte@ S NXKI NIi Sy O2ftt S3IF Q& OH 7
en Osmundson (2008) beschrijven hoe docenten leerdoelen formuleren die niet één correct idee of antwoord
representeren, maar zijn gericht op de onderliggende belangrijke concept oflkesém. Die leerdoelen

worden bijvoorbeeld weergegeven in een concept map in plaats van een lijst, zodat ook onderliggende relaties
zichtbaar worden.

bltad KSG o0Stly3a @Iy AyK2dzZRStA21S tSSNR2StSysz t1GSy ¢
progresi A 2 Y a(Bv.FakA2&.3 Furtak & Heredia, 2014; Gearhart et al., 2006)In learning progressions
zie je demanier waarop studenten hun kennis en begrip in dit vak ontwikkédenlearning progresssions in de
artikelen in deze review zijn vaak gerict wiskunde, aardrijkskunde, natuurkunde of biologie (Furtak &
Heredia, 2014; Furtak, 2012 ) en een enkele keer op taal (Bailey et al., 2014). Docenten die geadyripht
hebben op de learning progressions, bereiken betere formatieve toetspraktijkeéa klas. Deocentheeft
danzichtop hoe studenten in dit vak kennén begripontwikkelen, maar vooral ook op de misconcepties die
studenten rondonmhet thema hebbenHet zicht hebben op de learning progressismechter niet alleen van
belang voor fasé, maar lijkt een voorwaarde om als docent Uberhaupt tot goede formatiegespraktijken

te kunnen komen en zal dan ook terugkomen in onderzoeksvraag 3 over wat de docent moet kennen en
kunnen om goede formatieve toetspraktijken vorm te geven.

Docentendie sterk gericht zijn op het stimuleren van autonomie, verantwoordelijkheid voor en sturing door de
student hebberleerdoelen dieniet alleengericht zijn op inhoud maar vooral ook participats®ciale norm

en/of samenwerking@avis, 2011Hawe & Dixon2014 Pham&Renshaw_201%orrance& Pryor, 2001;Willis,
2011). Dat wil zeggen dat de leerdoelen expliciet aandacht besteden aan de rol van de student en de manier
waarop studenten met elkaar en met de docent om horen te gaan. Deze studies laten ziensdatrtl

leerdoelen ertoe leiden dat de studedbcent relaties en de student activiteit en participatie in de klas
daadwerkelijk uitgedaagd wordt en leidt tot actieve studenten en meer gelijkwaardige detgihnt relaties

die nodig lijken te zijn voorogde formatieve toetspraktijken.

Ten tweede verhelderen docenten de leerdoelen en succescriteria op meerdargeren en op meerdere

momenten gedurende de lessen en pakken hijdiens een les of lessenreekerhaaldelijk op terug (bwWoss

et al., 2013Parr & Limbrick, 2010; Schneider & Andrade, 2008)hoogvliegers in de studie van Moss et al

onderscheiden zich bijvoorbeeld doordat zij leerdoelen én succescriteria delen met studenten via rubrics,
voorbeeldproducten van studenten en het voordoen vare @t moet (modelling)Succesvolle docenten

pakken bovendien aan het eind van hun lessen steeds even terug op de leerdoelen door met studenten te

evalueren wat ze nu geleerd hebben met betrekking tot de leerdoelen (bv. Conway, 2011, zie Box 2; Wiliam et

al. 2004). Een concreet voorbeeld hoe docenten op verschillende manieren de doelen naar studenten

communiceren, is beschreven dodrt y 3 Sy O 2 fZfjbSsahrijea hoé docenten werschillende

scaffolding tools ontwikkelen die dstudenten sturen op de juiste concepten in de lessen. Zo gebruiken

R20SyiGSy dé62NR 02ES&¢ YSiG o608t yaNnealsS 6SINRLILISY T NHzo N
FyGg22NR SNHZA G TASGEZ Sy aaSydSyOS ¥ NI Y é&eh antwaoidl NI T Ay y S
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(bijvoorbeeld een model, of een analysBjudentn gebruiken deze word boxes, rubrics en startzinnen bij het
beantwoorden van vragen (zie ook fase 2).

Ten derddaat een deel van de artikelen zien hoe docenten btutenten actief betreken bijhet verhelderen
van leerdoelen en succescritefi@lark, 2012)Eenherhaaldelijk beschrevesuccesvolle strategieij het
vormen vansuccescriteria ism voorbeelden van studentresponseptoducten, zowel goede als minder

goede voorbeelden (Flugeér et al.,, 20105y (S@Sya I dziKSy(dAS1S LiBeRomd( Sy dzA i

studenten te bekijkerom hiergezamenlijlsuccescriteria uit te destilleren (o&trowbridge, 2008 Willis,

2011) Een leuk voorbeeld wordt beschreven door Hawe en Dixon (2014) voor basissatlenten in

schrijfonderwijs (zie Box 1). Echtendwel in debestudeerdestudies vaakbenoemd wordt dat succesvolle

docenten studenten actief betrekken bij het begrijpen \dnleerdoelen en succescriteria, wordt slechts

enkele keren concreet gemaakt hoe docenten dit daadwerkelijk doEhlijken studenten en docenten totaal
andere beelden te hebben bij de leerdoelen en succescrit8liaxiam, 2010; De Listle, 2015; Hogaalet

2009; Newby & Winterbottum, 2011peze studies concluderen allemaal dat docenten te weinig doen aan het
expliciteren en helder krijgen van de doelen en succescriteria stodienten.Of zoals Rice en Smith (2011)

zeggen, dat docenten niet gewendn dit te doen en dit een transitie in handelen vraagt die erg moeilijk lijkt te
zijn. Deze mismatch tussen studenten en docenten kan echter wel resultef@) uerkeerde producten /
studentreactieqi.e., de studat geeft een reactie die de docent eiglijk helemaal niet bedoelt)2)

ineffectieve (peerfeedback(feedback wordt gegeven op onderdelen die eigenlijk niet relevant, £8)
onverwachtebeoordelingenstudenten worden op andere punten beoordeeld dan ze zelf verwacht hadden)

éi S I O#ifinddo Share these tacitly held criteria with students resulted in misalignment between the
evaluative judgmerd Yl RS o6& addzRSyda FyR (K2 aBawys& B®n2018). | dzRNEB &
Tevens is maar een Kklein aantal studies gevonden vijagttlwenten daadwerkelijk zelf leerdoelen moeten
opstellen, deze leerdoelen mogen verschillen per student (Parr & Limbrick, 2010) en/of deze leerdoelen mogen
mee ontwikkelen gedurende een vak (Hawe & Dixon, 2014; Lorente & Kirk, 2013; Kearney; 2013).

Box 1. Samen succescriteria ontdekken

Prior to commencing the writing unit, students had been exposed to and discussed a range of cartoons and comic s
LyAdAaltftes GKS OflFada oNIFAyad2NN¥SR TSI (ivd@N&a 357 | @INRIAR
these ideas were progressivelydned, Kate recorded them on the class whiteboard where they served as a semiperm
living record for the duration of the unit. The teacher also provided students with an assessmenthatoieriapped to a
large extent with the student developed criteria

Hawe & Dixon, 2014, P.7

Box 2. Samen met studenten criteria en assessmentactiviteiten bedenken

At the beginning of the unit both | and my students discuss the patholagse$sment in education (Santos Guerra, 199
focusing on current problems and reflecting with students on their experiences in the different subjects throughout tk
compulsory schooling and n@empulsory education too, but with a special focus orrtgperiences in physical educatiq
I TAOSNB I NRaz GKS@& RAaOdza athrdughShe bayowiny Questibnawin& das welly'td aveicdsimiig
issues when assessing our learning in the unit? Students, in groups of three or four, oiffanése proposals which are
shared with the whole class later on to reach an agreement. The only condition is that assessment activities must a
dzy" Aobjetives that include, among others, designing physical education assessment tasks.

Lorente &Kirk, 2013, p. 83

Verschillende studies laten ook het belang zien van het vinden van een balans tussen heldere, transparante
criteria en niet te dichtgetimmerde criteridAéchbacher & Alonzo, 2008awe & Dixon, 2014; Torrance, 2004).

(

Wanneer critericK St RSNJ Sy 1 SSNJ 02y ONB S Hyvie® Dixdn,201&dknaéed NA § S NRA 2 y

2007, 2009 waarbijhet leerproces van studentegouur gerichtis op het voldoen aan criteri&eker wanneer de
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docent met formatief toetsen andere doelen nastreeftfla ¢ dzA & KSii K22FR f SNByé¢zx 1
stimuleren vareelfregulatie werkt het hebben van een te concreet lijstjeet criterianiet goed.Gearhart et

al. (2006) en Gearhart & Osmundson (2008) laten zien dat criteria niet moeten bestaan ugtemmtepten,

maar gericht moeten zijn op de onderliggende verbanden en kern ideeén. Succesvolle docenten representeren
leerdoelen bijvoorbeeld in een concemap in plaats van in een lijst met conceptétawe & Dixon (2014)

Lorente & KirkZ013 en een vergaand voorbeeld van Conway (204atBn zien dat succesvolle docenten in

staat zijn om kaders te stellemorleerdoelené 2 3SNJ ¢St 1S GKSYIl Q& Ywn&lkingei RS
studenten zelf vrijheid krijgen om deze concréemakenpassendij hun eigen niveau of interessegebied

Twee concretevoorbeeldenvan hoe dit eruit kan zienijn te lezen irBox3.

Box3. Voorbeeld van docent die gezamenlijk met de klas leerdoelen opstedrheldert en steeds weer
terugpakt

Tohelpthemwiththis G F 3S 2F (GKS SyljdzANE ¢S dzasS | Flrydlradao a
LIKNF aAy3 G2 adAYdzZ 4GS ljdzSadAazya tAyl1SR (2 GKS RATTS
One of the great advantages of these dice is thay allow all students to engage with, and participate in, the process
FNIYAY3T |jdSadAz2zydad DAGAYI 268N FGdGFAYAYy3d addRSyGa
FNRY &0FNIGSNBR adzOK Fa W2 KHGKIKENYSHYidk A¢SNEQ O WR 6 PNg &
WogltdzZ GAYy3IQ RAOSIT dzaAy3da adsSya adzOK a W2KFIG Aa GKS

My role as a teacher is to help the group leaders to phrase and record the quelséigrgeherate, and to type them into

central document as the lesson progresses. By the end of the activity we have an extensive list of questions that th
feel merit further work. At this stage, | include all suggestions, even repetitive or patiogseand | can quickly print ou
the document to distribute to the groups. They then take responsibility for eliminating repeats and selecting the be
terms of depth and scope) from those that are similar. | act as a kind of facilitator andasgcestsuring that the central

copy, which is projected on to the whiteboard, represents our collective decisions as different groups put forward t
ideas to be discussed and accepted, refined or rejected as a class.

9+ OK fSaaz2y 6S Lizi | aARS |G tS8SIFrad GSy YAydziSa F2NJ ¢
On the wall of my classroom for the whole term is a lesgale printed list of the original questions generated by each
class, gouped into lessons. Each student has a copy in their file.

Conway (2011, p.53

The second example describes a robust implementation of learning expectations where the teacher involved stude
the development of the actual learning intention aiodused on what students would know or understand by the end
the lesson:

| provide students the main topic for this section and they use whiteboards to develop questions or statements tha
become the main learning intentions for the current subjébis helps students understand what we are trying to learr
Fo2dzi Ay Ofl &aa yR 3A0SE GKSY a2YS 26ySNBEKALI Ay GKJY
up with the question of why do hurricanes spin. As a class, with guidaSce MB Uy SR G KS |j dzS&a (A 2
counterOf 201 6AaS NROIGAZ2Y 2F KAZNNAROIySa Ay GKS y2NIKSN
subject to develop learning intentions around and then help guide the revision of the quesfiofiwh G A & LINJ
revised which areas | focused my lesson on

23fAS g [@2Y O6HnAmMpY LI mpnod w2o0dzdza (S A

Typerende docentgedragingen bij fase @ntlokken en verzamelen van studentreacties.

Onder fase vallen alle mogelijke manieren, methodieken en strategieén die docenten gebruiken om data (i.e.
reacties, responsen) van studenten te ontlokken ente verzaméleéd. 4 KSYl Qa RAS KASNRAY

1. Ontwerpen en inzetten van doelgerichteethodieken, gekoppeld aan leerdoelen

2. Het repertoire aan methodieken, formeehinformeel, dat de docent gebruikt in de klas

3. CGebruik maken van vragen stellen en klasdiscussies gericht op het uitdiepen van begrip in plaats van
zoeken naar het goede antwambr

4. Mate waarin de discussies meer studentgestuurd zijn
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Een eerste thema dat in deze fase opvalt is dat de effectievere docenttaat zijn om methodieken

doelgericht in te zetten, dat wil zeggen rechtstreeks gekoppeld aan de leerdoelen. De docemeigtridht

vragen en ontwerpt doelgerichte activiteiten die studentreacties ontlokken die direct gekoppeld kunnen

worden aan de mate waarin de studenten aan de leerdoelen en succescriteria voldoen (bv. Jones & Moreland,

2005; Falk, 2012pndere stdlieslaten ook zien dat docenten die minder goede formatieve toetspraktijken

bereiken, niet in staatijn om assessment taken, prompts of vragen te ontwerpen die daadwerkelijk iatierm

over de leerdoelen ontlokken (bv. Aschbacher et al., 2006; Beesley,®009)2 a4 Sy 02t f S3aF Q& 6 wun
zien dat wanneer docenten hun leerdoelen niet helder hebben, 50% van huretetetsactiviteiten

ongereleerd waren aan leerdoelen.

Furtak & Heredia (2014) beschrijven hoe learning progressions (zie fase 1)atokenten helpen bij het
doelgericht vormgeven van formatieve toetsmethodiek®® docenten irdezestudie ontwikkelden

bijvoorbeeld scenario/casusvragen diteidenten moesten interpreteren, en rametsen waarin ze de veel
voorkomende misconcepties verwéeh als antwoordalternatieverNaast de inhoud van de methodieken,

gaat het ook om de timing ervan. De methodieken moeten passen biplderde van de instructieactiviteiten

in de lessenseri@alk, 2012), en moeten worden ingezetlogische momentein een lessenserie,

bijvoorbeeld op een moment waarop een docent wil starten met een nieuw / complexer onderwerp waarvoor
het belangrijk is om te inventariseren of deidenten het voorgaande / voorwaardelijke goed hebben

begrepen (Ayala et al., 2008).

Een tweede kenmerk is dat effectieve docentean groter repertoire hebben van methodieken, zowel formele

als informele, om data van studenten te ontlokken en in hun dagelijkse praktijk ook gebruik maken van deze

variatie Herman, Osmundson, Dai, Ringstaff&ms 2015; Sato, 2008; Suurtamm, Koch & Arden, 2014). Deze

studies laten tevens zien dat docenten die groeien in hun formatieve toetspraktijken wvoeealgebruik gaan

maken van informele methodieken om in iedere dagelijkse les zicht te krijgen dyedep van studenten.

alddzl Sy O2ftfS3IFQa o6nHnmpy 0SAO0KNAR2OSY 0A2022NDHSSER K2
veel meer informatie te achterhalen over het begrip van individuele studenten. De docenten vergeleken de

scores van de studentein het systeem, maar gebruikten bijvoorbeeld ook informatie over voorgaande
A0K22ft2FNBy 2Y (S 06S3aINR2LISY 61N oSLIFERS KAFGSY Ay o
Sy 02ftS3aFrQa 6nHnmnO 0S5Sa&O0KNRK 2 @sbyic ofeéntledraidyprogtedston de2 OSy (i Sy
studenten observeren in de klas, conversaties volgen en schriftelijk werk bekijken. De docenten in deze studies

Zijn¢ na ervaring te hebben opgedaarvan mening dat dit veel meer waardevolle informatie oplevert over de

studentdan de (standaard) test alleeBeminder effectieve docenten blijven daarentegen veelal hangen in

het gebruik van methodieken die gericht zijn op het ontlokken van goed meetbare uitkomsten als feitelijke,

inhoudelijke vakkennifDavis & NeitzeR011).

Een derde geidentificeerd kenmerérvfase 2 zijnwee veelvuldig gecodeerde methodieken die het verschil

leken te maken tussen docentale in de klasninder goede, goede en betere formatieve toetspraktijken
lietenzien waren@ | | NRA 3 O NI Jg8z6 & & & 8 ntfel wHelah VatkBsigfoepddiscussigs a g K 2 £ S
Of I aa R A Befudgijlhletijiasdatideze zijngericht op het expliciteren en verdiepen vhagrip en
misconceptieq plaats van op het verkrijgen van een gaadwoord (Aschbacher & Alonz@006; Lysaght &

h Q[ S| N®fferdahi&Tomanek_2011; Refzimo & Furtak, 2006; 200%ato et al., 2008; Suurman et,al

2010; Torrance & Pryor, 20pAschbache& Alonzo(2006) bestudeerden hoe docenten notebooks van
studenten gebrikten voor formatief toetsen. Zigentificeerden uit de rapportages en observaties van acht
docenten die zij volden vier manieren van vragen stellewaarbij de vierde de meeste mogelijkheden biedt

voor formatief toetsen(zie Box 3)Deze manier werd echter slechts door één docent tot uitvoering gebracht.
Ook andere studies lieten zien dat docenten moeite hadden met het vormgeven van assessment taken, vragen
en discussies die gericht zijn op conceptueel begrip in plaats van te zoaeren goed antwoord op meer
feitelijke kennis (Ateh, 2015; Gomez & Jakobsson, 20f#rdahl & Tomanek, 2011; Riggan & Nabors Olah,
2011). Davis & Neitzel (2011) keken in het bijzonder naar formatieve toetspraktijken gericht op het stimuleren
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van zelfregulerend leren en ontdekten dat docenten het niet goed voor elkaar kregen om leerdoelen en
assessment taken te ontwikkelen die gericht waren optagjtilerend leren. Ook deze docenten bleven gericht
op feitelijke, makkelijk te meten kennis.

Box4. Viermanieren van vragen stellen

Our examination of how the teacher used notebooks revealed four typical patterns of use, somewhat reminiscent of
Goldilocks stony too little, too much, and just right:
1. minimal guidance to students in what to write, whic A & 2 F G Sy @SNE @I 3dzS FyR aSst
gKIFG @2dz t SFNYSR (2RFe&¢T
2. low guidance that provides a little structure but still insufficient focus;
od 2FSNI & LINBAONRLIIAGS 3IdzA REFyOS i KI ihrathédipan 2xprésiingdhéidaRrs
ideas; and
n® Y2RSNI S 3FdzARIFIyOSs (KS ada2dzaid NAIKGE GeLs 2F |jdsSa
their own thinking related tohe key unit concepts, and encourage an accurate antpéete record oflata and thinking in
the notebook.

Aschbacher & Alonzo, 2006, p.1

Barnhart en Van Es (2015) beschrijven bijvoorbeeld hoe een docent dédrvraagt op de achterliggeéde

van studenten, om te achterhalen hoe diep hun begrip is, in plaats van snel tevieedi@mmet een

6Lt 3ASYSSy 0O yig22NR® DSFNKFNI Sy O2ftS3aFQépdéHnnco
discussiegebruikt om een beeld te krijgen van Heggrip van studenten (zie B&

(@]]
w
Q)

Box5: voorbeeld van het inzetten van groepsdiscussies om dieper begrip boven tafel te krijgen

Yvette organized her students into small groups for a fellpvactivity. She assigned each group one assessment quest
and aked students to record their response on a whiteboard; as each group presented their work to the class, Yvett]
engaged the students in short discussion. This informal assessment had greater impact on her practice than any
SEFYAYF(GA2Y 2FSYiKEB &I12REFABOAYNRENI LI2NIF2t A2 | gSiad
AGdREY G40 dzyRSNREGFYRAYI 2F (GKS 02yOSLIié 0650FdAS aiK
whiteboards (YJ, Fall 2003 portfolio).

Gearhart etal, 2006 p.246

Een aanvullende cruciale factor die hierbij het verschil maakt tussen docenten die meer of minder succesvolle
formatieve toetspraktijken realiseren, is of de docent erin slaagt de klasdiscussies studentgestuurd te maken

(e.g.] & & | 3 Kdary,2018Penuel, 2007; Ru2rimo & Furtak 2006; 2007). Dat wil zeggen, de docent stelt

2L 12QYy YFYASNI ONIF 3Sy Sy 3ISSTFO 06Ss6dzald | OliABUMGESAGSY @2
begrip en misconceptigg expliciteren en uit te diepefbv. Wylie & Lyon, 2015Een mooi voorbeeld komt uit

Pham en Renshaw (2015) die twee casussen van docenten beschripemhioger onderwijs context in

Vietnam, in een cultuur gekenmerkt door sterk docentgestuurd en traditioneel onderwijs. Beide docenten
experimenteren met mogelijkheden omeer formatieve toetspraktijken te realisereBe grootste impact en

verandering vindt plaats bij de docent Rechtflig’ a Gl G4 Aa 2Y @histelaSiSy IBINISTEA QRSH S
studentdocent en studenstudent relaties in de klas fundamenteel te veranderen. Met positieve leereffecten

als resultaat (zie onderzoeksvraag 2 en Appefi®ndanks dat docenten die groeianhun formatieve

toetspraktijken meer gaan doorvragen en in sterk toenemende mate aan hele klasdiscussies doen, blijven veel
praktijken docentgestuurd. Het echt veranderen van de doatatient relaties, waarbij de student en peers

de vragen stellen enainvulling van het assessment bepalen, gebeurt maar zeer mondjes maat (0.a, Lysaght &

h Q[ S| NEVan der/Pel,0/0lman, Oort & Beishuizen (2@&tBfFeldman & Capobianco (208&8egen

hieraan toe dat de meest succesvolle docent in staat is om de maarievragen stellen en de sturing hierin

aan te passen aan het begripsniveau van de student:
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He(i.e., successful teacharyed what the students came up with but also steered the discussion
when he saw that their understanding was not deep enoughtddeher and students deepened
their understanding of the concept of community togeti{gander Pol et al., 2013, p. 633)

Docenten die nog geen doorlebbegrip had@n van formatief toetsen (scafiding in deze studie) stelden

meer sturende vragen aastudenten, omdat zij dachten dat dit niet mocht in formatief toetsen. Zij hadden een

YAE02yOSLIGAS 208N GLINEYLIISYyé RAS KSy o6SLISNJGS Ay KSi

alle studenten.

Box6 laat het verschil zien tussetirie docentendie een goed€docent 1)en een nog betere informele
formatieve toetspraktijk laten zie(docent 2 en 3)Beide stellen vragen en hebben klasdiscussies die gericht
zijn op begrip en het uitdiepen van dit begrip, maar de eerste docent is meer docentgistowijl de tweede
docent de discussies veel meer laat leiden door de studenten-fRunmo & Furtak, 2006).

Box6: een gedeeltelijk succesvolle dwee succesvolle docemn in fase 2

Docent 1: Diana. Gedeeltelijk effectieve docent (RRimo & Furtak2006 p. 219

She poses a question, a student responds, and then Diana repeats or revoices the comment, elaborates on the con
and provides some kind of evaluative response. Repeating this sequence over and over during a discussion createg
conversatn characterized by a good deal of guidance on the part of the teacher, as she asks questions that are eag
answered by students, then she praises the students and adds more information. Occasionally, Diana will push a st
think more about her rggnse, or to provide more information, but then will return to the pattern. In this way, Diana
controls the flow of conversation and clearly lets students know if they have the answer for which she is looking.

Docent 2: CarolMeest effectieve docenfRuizPrimo & Furtak, 2006p. 223

'y Fylteaira 2F /I NeftQa GSIFIOKAy3a NBEGSItSR GKS LINBaSy

teacher who used the most diverse strategies across all the ESRU phases; for example, sheachettvbo focused the

most on cycles linked to the conceptual domain. She frequémthd R G KS &GN} 6 S38 2F NBaLKH
by asking another student to repeat it. This strategy helped to make a key idea more explicit in thédistismnd. Carol

was also the teacher with the most studenitiated cycles.

She (= Carol) held discussions that were longer and more frequent than those of the other teachers. Carol frequentl
discussion by reviewing what had been addressedtkvious day, and then posed opamded questions to the class. Shg¢
g2dzf R FNBIdSyidfte F2ft26 (GKS O02dzNBS 2F &iddzRSyd.aqQ O2Y

Docent3: Danielle. Meest effectieve docent (Refzimo & Furtak, 200,/p. 72

In contrast to Rob, Danielle starts her conversation in this excerpt with student inplttyiéshgliponit by repeating
a0dzRSYy (14Q ¢ shetRrto thie lor@dng tadvergafion), askisguidents to elaborate, and clarifying and
elaborating upn student comments. This patteoacurred many times in our observationsdf y A St £ SQa (S
example thugksthemodeR ¥ 'y | aaSaayvySyid O2y@SNBIFIGA2YZ Ay GKIFG 5
than would be expected from averyday lesson. That is, Danielle asks questions simitange Rob asks his students, ar]
also frequently repeats what they have said; however, Darpabbes her students for more elaboration on their respon
and also provides feedbattkatallowd & i dzRSy ia G2 f SI Ny Y2NB I o62dzi Ofl aa
also showed characteristicslofd 8 SaaYSy i O2y @SNEI GA2ya vy 2 éxanpR,dhe Rasihy only
2yS O2YLI NARy3 | yR O asédi Rathér thamding fioin deBd8ny td studentNBhutIgentifying how
d0dzRSyiaQ ARSIa 6SNB RAFTTFSNByilo

NB. In de artikelen van RePzimo & Furtak (2006; 2007) staan uitgewerkte voorbeelden van de assessment gesprekk
deze docenten met hun studentehebben.

De voorbeelden in Baxlaten zien dat deze meer of mindere succesvolle formatieve toetspraktijk uit meer
bestaat dan alleen het op een goede manier ontlokken van studentreacties (faBaii2Primo & Furtak
(2006;2007; 2011) gebruikehiervoor de ESRUlyclus: Eliciting student respongé&tudent response
Recognising student respongé&Jsing student response. Dit komt overeen met fas&®van onze formatieve

(2804080tdad 5818 41fSAYSE T2 NYhdekGaitiftiove andlysesit Bt dza
dan ook een van de meest belangrijke geidentificeerde trends van effectieve docentgedrag die aan het einde

van deze pragraaf verder besproken wordt
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Typerena docengedragngenin fase 3: Aalyseren en interpreteren vastudentreacties

In het bestuderen van de artikelen over fase 3 viel een aantal dingen op in vergelijking met artikelen over de
andere fasen: Een klein aantal artikelent de Verenigde Staten en in de context van science ondergijsnt

heel gedetailleerd in op specifieh alleen deze fase van het arsdyen van studentreacties (Talanquer, Bolger
& Tomerak, 2015; Talanquer, TomerakiN&vodvorsky 2013) onafhankelijk van de voorgaande fasen of
vervolgfasen. In veel andere studieamt fase 3 aan bod naast de andere fasen (veelal faseb)2maar fase

3 wordt in veel artikelen ook niet benoemd et concreet en expliciet uitgediept in termen van docentgedrag
(b.v.Buck et al., 2010Phelan et al. 2012Het gaat hier immers dovaak om iets wat docenten in hun hoofd
doen en niet direct zichtbaar is in de lespraktijk. Toch kwamen uit de kwalitatieve analyses een aantal
duidelijke bevindingen naar voren die onderscheidkaevatussen docenten die minder goede en betere
analysepraktijken laten ziervoor deze fase@an de formatieve toetscyclu®it zijn:

Analyses gericht op dieper begrip

Aandacht voor misconcepties

Weinig tijd besteed aan analyse

Focus op zwakheden

Hoeveelheid en soort informatie waarop docent conclusie baseert
Gebruik van technologie om analyse te ondersteunen

IR o

De gedetailleerde studies over hoe docenten studentresponses analysgeamhart & Osmundson0P8;

Sabe] Forbes, & Zangori, 201balenquer et al. 2013; 2015) laten zigat docenten geneigd zijn in eerste
instantie naar oppervlakte kenmerken te kijken, zoals de verzorging of schiijfgliflats van naar de
daadwerkelijke inhoud van de responsen. Dit vertroebelt het beeld dat de docent van studentemogiloe

kan leiden totonterechte interpretaties en conclusies. Gearhart en Osmundson (2008) laten voorbeelden van
docenten zien die beter kunnen analyseren, docenten die studentreacties heel opperviakkig analyseren (bv.
alleen kijken naar de gemiddelde score) tot aan docetierongepaste analysestrategieén gebruiken om
conclusies te trekken. Deze oppervlakkige of foutieanier van analyseren wordt sterk verminderd wanneer
de docent (1)meervakkennis heeft en (2) meer zicht heeft op de leerdoelen en kennisontwikkeling in he
vakgebied Iijvoorbeeld in eerearning progression, zie fase Eprbes et al (2015) beschrijven hoe betere
docenten duidelijk kunnen uitleggen waarnaar zij op zoek zijn in het werk of de discussies van studenten. Deze
docenten letten niet alleen op hegebruik van bepaalde begrippen of concepten, maar analyseren ook of
studenten de begrippen ook daadwerkelijk goed gebruiken.

Eenthema dat hierbij aansluiten dus een onderscheid tussen minder en betere formatieve toetspraktijken

laat zien,s hetal dan niet gericht zijn op het analyseren van studentreactiesgzoncepties (bw-orbes et

al., 2015Matuk et al., 2015; Falk, 2012; Offerdahl & Tomanek, 2011; Talanquer et al., 2013;\24H15).

gebeurt dit door het gebruiken van learning progressiomsdeideeénvan studenten te analyseren en te

categoriseren (Bailey et al., 2014; Falk, 2012; Mittakner et al., 2014). Furtak en Heredia (2014) beschrijven

een voorbeeld van een docent die het werk van studenten ordent in 3 stapeltjes volgens dadearni

progression, terwijl deze docent eerder (vdat hij/zij een professionaliseringstraject doorlopen had

studenten alleen indeelde op goed/fout, zonder verder specificering of onderbou®mgtudie varBuck,

TrauthNare en Kaftan (2010) laat ziemeved moeite docenten hebben met het identificeren van

misconcepties in de antwoorden van studenten. Dit hield ook stand nadat docenten vooraf gesproken hadden

over misconcepties in hun vaik dit gevalscience). Docenten konden deze kennis vervolgens raasfereren

naar hun analyseren van studentantwoord@ox76 S& OKNA 2Tl SSy @22NbSStR Oly K2
readinglj dz§&a i A2y &aé¢ 3IASONHzA 1Sy 2Y TAOKG GS 1 NR23ISYy 2L YAaod2,
benadrukken tevens dat docenten dit beteunnen indien zij meer en gedetailleerde vakkennis hebben en

T AOK(G KSo0o0Sy 2L K28 (1SyyAa Ay RAG @1 13S0ASR 2yiérl] St
onderzoeksvraag 3).
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Box7. Voorbeeld van het ontdekken van misconcepties

Mari, Judy and Briaalso grew to consider clicker and reading questions as a mechanism for uncovering the specific
conceptual difficulties students were experiencing. Previously, they had relied on their knowledge accumulated thro
years of teaching about general topicatistudents most often found difficult. Student reading questions in particular
revealed much finer grain details of student understanding of these general topics as well as difficulties with concep|
unanticipated by the instructors. Clicker questionsthenother hand, provided evidence that what the instructors
were gleaning about individual student understanding in-on@®ne interactions actually represented a more prominent
trend within the class

Offerdahl & Tomanek, 2011, p. 784

Een heel basaal, maar herhaaldelijk terugkomende factor die docentgedrag in deze fase beinvioedt is de tijd die
docenten nemen om studentreacties te analyseren (Abrams & McMillan 2014; Hermar2@1%].Traugh

Nare & Buck, 2011). Deze studies laten zi@ndocenten, zelfs na professionalisering, maar heel kort de tijd

YySYSy 61 2Qy p YAydziSy YIEAYLI | f Deahalyses Kedaiekeh dithyhideze 2 NRS y
gevallen door oppervlakkige analyses vooral gebaseerd op vorm in plaats van op (nieahéma 1

hierboven) Wanneer docenten echter meer tijd namen voor hun analy®e6 Kdzy 'yl t&asSa YSi 021
besprakenwaren hun vervolgacties (formatieve toetscyclus fase 5) echter wel f&beams & McMillan,

2014; Herman et al., 2015)

Opvallends dat vrijwel alle studies over fase 3 gaan over docenten die studentreacties analyseren op

zwakheden (bvAbrams & McMillan 2014; Chroinin and Cosgrave 2@E3uel et al. 200Riggan et al 2011;
TrauthNare& Buck 201J). Het hebben vambservatieschem@a 2 ¥ NHzo NA 0a RANBOG 3 ST 2 LI
en succescriteria helpt docenten om deze zwakheden te ontdekken en te d{@eainin & Cosgrave 2013).

Er zijn slechts een paar studies die expliciet benoemen dat docenten studentreauitiasayseren op sterke

punten of talenten (Brookhart, Moss, & Long, 2010; Conwa¥1ZBalk et al., 200Matuk et al., 201k

Brookhart et al ondervinden dat juist het expliciteren en vieren van sterke punten een groot motivatie effect

heeft (zie Appenik 2) en Conway laat een mooi concreet voorbeeld zien van hoe het expliciet maken van wat
studenten al wel of nog niet weten helpt om gezamenlijk het kennisniveau van de gehele klas op een hoger

plan te tillen en onstudenten meer autonomie en verantwoordelijkheid in het leerproces te geven (zie

Appendix® al dzl Sy O2fftS3IIQa 0SaO0OKNAR2@SY K2S SSy R20Syi
studenten zijn gevorderd met hun opdrachten. De docent merkt dat een padestan bijna klaar zijn, en hij

organiseert een apart onderzoeksproject voor deze studenten waarin extra verdieping wordt gevraagd.

Hetvijfde thema in deze fase heeft betrekking op de keeheid informatie die de docent verzamelt alvorens

tot een conalisie te komen die een vervolgactie in gang kan zetten (naar FT fase 4 of 5). Waar de minder
effectieve docent sneller en op basis van minder informatie tot een conclusie komt, zet de effectievere docent
meer stappen. Dit kan bijvoorbeeld in de vorm vamadlend bewijs zoeken, student reacties vergelijken en
categoriseren op klasniveau of naar aanleiding van eerste reacties met studenten in gesprek gaan voor verdere
aanvulling Een succesvol bevondstrategie voor hetffectieveranalysereren interpreteenvan
a0dzRSYUNBI OGASa @6MEEOK AT ¥ AN @46MBdfarndKSesrie N@vialleniin S &
het geven van een oordeel of evaluatieibijer studentproduct Ayala et al., 2008alk, 2012Furtak et al.,

2008 Gearhart et al. 20065trowbridge2008;RuizPrimo & Furtak, 200{zie Box6); van der Pol et al., 2013).
Echter,uit de studie van RuiPrimo en Furtak (2007) blijkt datechts weinig docentedeze strategie
daadwerkelijkoepassenRuizPrimo &Furtak, 2007: zelfs de meest effectieve docent gebruildee strategie
slechts in 10% van de geobserveerde leps&arr & Limbrick (2008) beschrijven hoe docenten dit in hun klas
(basisschool, schrijffonderwijgamen metun studenten, doen door gebruik te maken van de fysiekemte in

de klas. De docenten hangen concrete studentreacties op in de klas erdastimdenten deze vervolgens

bekijken en bespreken in het licht van de vooraf gestelde gezamenlijke leerdoelen. Gezamstiligkele ze

hieruit aspecten die de klas al wel in de vingers had en onderdelen waarop nog geoefend moest worden.
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Hierop werden voor de volgende les de leerdoelen van de klas aangepast en stogenten tevens hun

individuele leerdoelen aanpassen (Ndtene, deze laatste stap valt in fase 5 van de formatieve toetscyclus).

Naast individueel analyseren van studentreacties beschrijven sommige studies ook hoe dit in teamverband
3S0SdzNIid D2SNIT Sy O2fftS3IF Qa 6 Hnnabdocered QUK dula@Sy K2 S R
(uit een volgsysteem) analyseren en zwakke studenten identificeren. De verschillen tussen de klassen worden
vervolgens in teamverband besprokalvorens hier consequenties of vervolgacties aan verbonden worden
Eenandervoo§ St R g2 NRG 3IS3ISPSYy R22NJ . dz0] Sy O2fttS3I Q& O6HAM
docenten van deze cursus analyseren en evalueren alle beschikbare data continu (in de vorm van

actieonderzoek), zoals observaties in de klas, interviews en studeiitaten, en in wekelijkse bijeenkomsten

bespreken ze in het docententeam hoe ze de cursus gaan vervolgen en kunnen verbeteren.

Verschillende studies laten zien dathnologievooral ondersteunend kan zijn bij deze fase en dit soort
processen van het vergelijken, categoriseren, aggregeren en interpreteren van student reacties en
klasresultaten (Gearhart et al., 2006; Matuk, Linmn, & Eylon, Z0dliel et &, 2007; Shirley &ving, 201%
Simpson Beck, 201 1 dzZRSy i NBalLlRya aeadsSyYySy oRSy1l FlFy LINRBINIYYL
individuele student reacties ontlokken en aggregeren op klasniveau. Effectieve docenten gebruiken deze
verzameling van studentreacties vervalgeom met de klas te bediscussiéren en analyseren en om op
klasniveau makkelijker te ontdekken wat niet goed gadaitiik, Linmn, & Eylon, 201Benuel et &, 2007;

Shirley & Irving, 2015; Simpson Beck, 20Iijle meeste van deze studies gaat het mehaaver het

inzetten van technologie om snel en correct een beeld te krijgen van het zwamheden in de klas om hier direct
in de les een vervolg aan te geven. Technologie kan zo het korte, spontane formatieve toetsproces goed
ondersteunenBij deze studies pet wel genoemd worden dat het hier vooral gaat om makkelijk te meten
studentreacties, meestal in de vorm van meerkeuze antwoorden die studenten kunnen Kigsete studies,
meerafkomstiguit de databased decision making stromirigten docentpraktijke zien die technologie

inzetten voor het uitdraaien van digitale rapporten en Inedken van matrices van toetsresultateraak van
landelijke summatieve toestemyaarin de scores van de verschillende studenten worden vergeleken (Gearhart
et al., 2006 Graney & Shinn, 2005; Goedtal. (2009), Rice & Smith, 2011)

Bovenstaande voorbeelden laten zien dat studies die over fase 3 gaan, veelal ook over fase 2 gaan. De
effectieve docent vervalt niet op basis van de eerste studentreautieen oordeel, maar vraagt door of zoekt
aanvullende studentreacties. De meest succesvolle docenten doen dit, net als eerder beschreven in fase 2,
door studenten te activeren zelf in een klasdiscussie hun kennis te expliciteren en uit te diepen, dearbij
docent aanvullende prikkelende vragen stelt die gericht zijn op meer informatie over betreffende leerdoelen te
verkrijgen. Hiermee doorloopt een effectievere docent dus een aantal keer de 2ase 3kortcyclisch direct

achter elkaarBarnhart & Van E2015; Bailey et al., 201€onway, 2011; RuRrimo & Furtak, 2007; Shirley &
Irving, 2015; van de Pol et al., 20Z3e box B alvorens tot een beslissing te komen voor vervolg (faseb).

zoals RuiPrimo & Furtak (208) de praktijk van deneesteffectieve docent (Carol) beschrijven

Box8. De effectieve docent doorloopt meerdere kleine cycli van fase 2 én Biteractiemomenten in de les

However, these incomplete cycles usually reflected scenarios in which Carol elicited information figenstudents or
elicited multiple responses from the same student before acting on the accumulated information. In this way, Carol
able, in a sense, to take the pulse of several students before using the information she had collected, or tat@hzéo a
the learning of a particular student

RuizPrimo & Furtak, 2006, p.22

Another distinction in Walter's PACT response is how he bustudents' science thinking during instruction. For exampl
hewrote about how he pressed the class during tegamination otheir pooled data displayed on the board. He
questioned studentabout why different groups' data may be different from each otfibe students responded that
GAYRADARdzZ £ & | NEevitus skamPlelBeelasbited of hissigfup tespdhse to histudents' answer to
document how hemonitored student progres®ward the learning goalt then furthered the students thinking by asking,
G Kl G 0652 dREARFFSNBY G | 62dzii LIS 2 LI SresponsesaBoutditfedtpoylditake it difiSrght
levels of oxygen, some people are mdreand different muscle mas#hen students would suggest these differences, |
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would ask thestudents to expand on their thinking and why it would maktfference. Therefore, the studsnvere
building on theiknowledge by connecting the content from lecture to the concepts involved in the lab.
Barnhart & Van Es, 2015, p.§

Typerendedocenigedragingenin fase 4: ©@mmunicerenmet studenten overesultaten.

Opvallend is het geringgantal artikeén in deze overzichtsstudie dat gerichbsfeedback(zie tabel3), terwijl

beide eerderdPGNROoverzichtsstudies (Schildkamp et al, 2014; Sluijsmans et al) &xdback als de kern

van formatief toetsen benoemerer zijn natuurlijkreel studies bekend over kenmerken van goede feedback

(e.g. Hattie & Timperley, 2007) en over studentpercepties van goede feedback. Omdat deze studies echter in

veel gevallen niet ingingen op concrete formatieve toetspraktijken in de klas en / of op wiaicdat concreet

DOET, voldeden deze studies niet aan de inclusiecriteria van deze overzichtd3asiiglies die wel in deze
overzichtsstudieijn meegenomerschijnen daardoor een ander licht op wat de effectieve docent doet in deze

fase 4 van de formatieve toetscycldsK SYI Q& RAS ISORSYUGAFAOSSNR T A2y @22NJ

1. Doelgerichte en beschrijvende feedbamk adresseren van misconcepties
2. Concrete informatieen ruimte voor verbetering
3. Bieden van structuur aan zedssessmentsn peerassessments

Een effectieve docent in fase éeft doelgerichte erbeschrijvende feedbadiChroinin & Cosgrave 2013;

[@al AK({ 9 hHndgehsteliBgIot mesrmwardelende en summatieve feedback (Davis, 20&1)

effectieve docent bekijkt studentprestatie®or delens van de leerdoelen en geeft ospecifiekefeedback die

gekoppeld is aan deze leerdoelddeze trend komt vaak terug in devlilitatieve analyse en is mogelijke een

verklaring van de relatief hoge @zcurance van fase 1 en fase 4 in de bestudeerde artikelen (zie takiR2).

in de analyse van fase 4 komt geregeld terugdidtdocentenbeter in staat zijn om specifieke feeddate

geven als zeneer vakinhoudelijke kennis hebbérie ook onderzoeksvraag Burtak & Heredia, 2014;

Herppich, Wittwer, Niickels, & Renkl, 201dmes & Moreland, 2003prrance & Pryor, 2001Jevens laten

verschillende studies zien dat wannalycenten een beter beeld van de leerdoelen heblanzicht hebben op

hoe kennis in dit vakgebied ontwikkél.e, learning progressionsje ook beter en gerichter feedback kunnen

geven(Furtak & Heredia, 2014erppich et al., 2014; Jones en Moreland, 200&, 201). De docenten in de

aGdzRAS @ty | SNLIWMAOK Sy Oz2ttS3alrqQa i8Sy T ASy RIFIG TAie 3
docent dit zelf opgewekt hebben, maar dat ze het moeilijk vinden om te reageren opneenrachts, door de

student ingdoracht kennikiaat Ook Ayala et al (2008) laat zien dat docenten het moeilijk vinden cthesn

spot te reageren opmaievestudent reacties in de klas, wanneer docenten het kennisgebied en de

misconcepties die studenten hierin hebben, niet voldoende inidgers hebben. Dit soort momenten, waarin

studenten zelf komen met vragen die een kemiasit of misvatting laten zien, zijn echter hele krachtige

f SSN¥2YSyiSy o0aiGSFOKIFIotS Y2YSyidaeg teltlr SG FfdZI Hnnyo
Hupy ARRSt Sy I fa 20aSNBIIGASaa0KSYlFIQa 2F NUz NRO&a 3IS] 2LIJIS
docenten helpen om meer doelgerichte en specifiekere feedback te gévwetak & Heredia, 2014; Lee, 2011)

Box9 laat hier een mooi voorbeeldianzien vareen docent (basisonderwijs, gym).

Box9. Voorbeeld van doelgerichte, specifieke en beschrijvende feedback met behulp van observatielijst

One ofthe teachers described how initially giving feedback consumed her full atteritimas even funnyesterday, how
we were out on the green and onetbé other older teacherg & G KSNB A GK KAa Oflaa |
Fo2dzi G KANIE& 3USIONBIRE CUHINBRXN WINBIQE 61t f Qd | y ANBU (g lod
GKSNBEQa a2 VYdzOK Y2NB 3JI2Ay3a 2y KSNB (KlIy 2dzad WIaNSBI G
la GKS fS8aaz2ya LINRPINBaaSRI SI OK (8 hno ik éertain Aspdets of g
OKAf RNBY Q& f S| NisiuttAringrtie MESen@tion dising@ hiedklistYeally focused my feedback to the
children andmproved the quality ofeedback. | was able to give them very specireas where they were

doing well and areas that they needed to improve on. (TigaEon6)

These comments highlight the effectivenesthefassessment strategies used and the teachers developing skill to use
assessment criteria to diagnoseldifilties and suppotearning

Chroinin and Cosgrave013 p. 228
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Een aanvullend cruciaal verschil tusesmmeer of minder effectievéormatieve toetspraktijk in de klas is of
defeedback concreet gekoppeld is aan ideeén voor verbeteracties (bv. Brookhart et al 2010; Poskitt, 2015;
Wylie & Lyon, 2015) en de docent velyens ruimte en mogelijkheid geeft om daadwerkelijk iets met deze
feedback te doen om verbetering te laten ziétiuckiger et al., 2010; Hawe & Dixon 2014; Pham & Renshaw,
2015;Restrepo, 2014ingate 2010)Een mooi voorbeeld hiervan is te vinderdied F 2 NY' I 6 A @S | aaSaay
020t S¢ 0SaOKNEB IS yRetrgho @A 4, ¢ AppzadR) (iEenkRtiscBe a@rivyfling wordt

gegeven door Torrance (2007) die waarschuwt dat feedkeaadte voorgestelde verbeteractieset té specifiek
moeten zijn, omdat studenten zich anders teveel laten leiden door (gedetailleerde) leerdoelen en feedback, en
uit het oog verliezen waar het werkelijk om gaat en/of hun leerproces helemaal laten sturen door de feedback
van de docentDit is zeker het geval wannebket doel van de formatieve toetsing gericht is op het stimuleren

van een meer zelfegulerend, autonoom leempces (Conway, 20; Davis, 2011Pit benadrukt het belang van

het aanpassen van de feedback aan de doelen die je nastreeft (fase 1 en fase 4)

Het inzetten van zelfen peerassessments in deze fase is vaak benoemd als krachtige formatieve toetspraktijk
(Sluijsmans et al., 2013et cruciale verschil tussen de meer en minder effectieve docent hierin lijkt echter te

zijn of de docent een helderdractuur en sturing geeft aan deze zglRestrepo, 2014@n/of peerfeedback

(Cerard et al., 2010;ee, 2011Paz Demen, 2006; Willis, 201ylie en Lyon (20)3aten duidelijkzien dat

KSG aAYLIStesgS3a ore SE1FFENILXFFGaSy @Iy LISSNER YSGi RS Ay
FSSRoOoIFO1¢ yASG NBA&dz (rBaBeNdn fokmbief ©&sén. BeR expndzieritede stidiehddnS Y S
Panadero, Tapia, artduertas(2012 laat ditzelfde zien bij het gebruik van rubrics. Het simpelweg uitdelen van

rubrics leidtniet tot feedbackdoor envoor studenten. Hiervoor zijn aanvullende structuren, formats of

sturende vragemodig. DS NI NR Sy 02t f S3I Q&4 ounmnd 0SaO0OKNR2OSYy oA2O
SSy GLISSNJ ONAGAIdzS¢ T OGABAGSAG 2Y abndeReevinSei (S KSt LISy
strategieén zijrhet geven van prompts (via vragen of voorgestrueardeformats) de linken naar de

leerdoelen en criterialawe & Dixon2014; Poskitt, 2014 Restrepo, 2014 Een voorbeeld hiervan is de

C3B4mdseethree (peers) before (you ask) me) strategie (Willis, 2011), waarbij studenten eerst met concrete
vragennaar peers moeten gaan alvorens ze naar de docent koBen student in de studie van Restrepo

(2014), waarin studenten in verschillende cycli zichzetfordelen (zie ook Append® en deze elf-

beoordelingvervolgens met elkaan de docend S&A LINB 1 Sy Ay SSy aO2wekwmBy OS 2y L
rapporteert over het belang van gestructureerde zetcessment het volgende:

T: Do you think making sedésessments is effective?
{Y L GKAY1l Al A&Z L 1Yy26 6KI Gasses@nventhdpioposedmthd y ® L GKAY 1 G
classroom (i.e. eerst zelfstandig en dan in conferentie vorm), one is not abledssasifon his own.

T: How do you feel talking to me when e@mpared your selissessment with the assessment | completed
about your performance in one task or during the whole course?

S: Usually, we agreed on what | had spotted like my weaknesses. It was like confirming what | had to work
on.

T: Did you think thatalk was effective? S: Yes it was. Because if one lies, one does not value what one
really has to work on and one would go on regardless that. One has to confront oneself and with the teacher
one analyzes, one has to encourage oneself to overcome tiftisaltles and that is an incentive to learn
(Restrepo, 2014R. 176)

Typerende docemjedragngenin fase 5: rvolgacties ondernemen

Ly FFrasS p 6FNBYy RNAS {(iKSYIFIQa (S 2yRSNBOKSARSY Ay RS |
1. Docenten hebben moeite met het daadwerkelgknpassen van instructie gabeerd op de eerdere
fasen;
2. Ondernomen vervolgstrategieén gericht op het aanpassenhesionderwijs / de instructie, en
3. Ondernomervervolgacties onbepaald (leer)gedrag van de student te stimuleren.
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Ten eerste bleek dat veel docenten moeite hebben met fag@eze fase kreeg in de kwantitatieve analyses

gevolgd door fase 2le meeste NOT codes (zie taBgEn uitde kwalitatieve analyse bleek duidelijk dat dit de

moeilijkste stap is van de formatievoetscyclus, een stap waarin docenten nog vrij weinig

handelingsrepertoire hebberprbes et al., 201%85earhart & Osmundson, 2008pertz et al., 2009;

Gottheiner & Siegel, 2010; Herman et al., 2015; Sabel, Forbes, & Zangori, 2015; Wylie & Lyom/@basn) e

een stap die in weinig studies concreet wordt gemaakt. | | of A2FiG KSG o6A2 GSN¥YAyz2f213
RS 3ISORSYUGAFAOSSNRS 1 6 1 KSRSy@.g.60krdl dcte®SnfoRa@dS y & SSNB2{ 3
accumulated over multiple ESRytles..¢  wRtihd & Furtak, 2006, 223) { dzdzNXY' Iy Sy 02t f S3l Qa
beschrijven bijvoorbeeld voorbeelden van docenten (Claire, Terry en Angela) die experimenteren met leuke,
doelgerichte methodieken om studentreacties te ontlokken (fase 2), jakeze analyseren (fase 3), maar

vervolgens staat voor fase 5 alleen omschrestahdeze docenten informatie uit deze nieuwe methodieken

halen die hen helpt keuzen te maken voor vervolgonderwijs, maatoieze dat doen envat ze dan

veranderen(zie Box10).5S &G dzRAS @ty 1 ettt Sy O2ftftS3rQa ownnyo ftF1
is: de docenten in deze studie zagen de (infoehbbedoelde) formatieve momenten toch al toetsen met een

summatief karakter die ze mee naar huis namenom nateige 5 F NR22NJ YAaidiSy 1S RS ai
namelijk om direct in te springen op de geidentificeerde misconcepties en hun instructie aan te passen.

Verschillende van deze studies laten ook zien dat docenten zelf aangeven fase 5 een moeilijke stiemie vin
terwijl ze zich wel realiseren dit het een belangrijke stap is, en graag iets willen doen met de studentreacties
die ze hebben opgemerkt:

LQ@S YIRS OKlIy3dSa Ay AyadNuzOdAaz2y ol aSR 2y adGdzRSyl
changes L G fSFad GNBé¢ Sy ay2¢ GKIG L 1y28 6KSNB (KSe
OKIFy3aSa Ay AyaidNHzOG A 2 y(dosdntinSGRarhag Osméndsérg 2008Sy G NB & dzf (0 &
31)

Box10. Voorbeelden van geen concrete uitwerking van fase 5: aanpassing van het onderwijs

¢SIFOKSNBRQ dzaS 2F laasSaayvySyid taz2 LINPGARSaAa GKSY gAGK
commented about hequizzes providing her with a sense of what students can do and what steps she might take nex
similar way, Terry described how she used student responses to adjust her pedagogical actions when students wer
confused about her use of colours in an\agt and Angela commented on how student responses in math journals hel
to adjust her teaching.

Suurman et al. (2010, p 414

22fAS g [&2Yy OHnNnMpUL 20aASNIBSSNRSY R20SyidSyhmetye RS (1t &
rubric waarmee gekeken werd of docenten zinvolle formatieve methodieken inzette om informatie van

studenten te ontlokken die formatief gebruikt konden worden-{&3e 2), of ze deze informatie ook

analyseerden (Ffase 3) en of ze de analyse gellitea om hun instructie aan te passen {f&§e 5). In 46% van

de gevallen doorliepen docenten zowel fase 2, 3 ala Ben twee jarig professionaliseringstraject (zie ook
onderzoeksvraag 4). Hierbij bleek bovendien dat de kwaliteit van de instructie aamgpagst altijd hoog was.

Barnhart en Van Es (2015) gebruiken een vergelijkbare rubric (zie Bjgraor de mate waarin docenten

aandacht hebben voor stude¢grip (attending, fase 2)jdeeénvan studenteranalyseren (analyzing, fase 3),

en hierop reagezn (responding, fase 5). Ook deze studie laat zien dat docenten over het algemeen lager

d02NBY 2LJ aNBalLRyRAYy3Ié RIYy 2L FGGSYRAYy JOokdézeery | f @1 Ay 3s
rSOSYy S aiddzRaASa @Iy | SNYI y(AYcor@Rdedrdérddokdat dacentermgoknaSy { | 0 ¢
AVOSNDSYGASas aKSG ARSY (i AFF RaSeSNIByminde ujfvoeiiardoRvan IS N2 £ 34 0 |
kwaliteit en gebaseerd op verkeerde analyses van studentreafliegeldt ook voor een studie in de

lerarenopleiding, waar lerarein-opleiding weinigstrategieénimplementeerden op hun stageplek, ook al was

hun begrip van deFcyclus wel toegenomen na een cursus gericht opdeyElus (Buck et al., 2010).
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Table 2
Levels of sophisticarion for noticing skills.
skill Law sophistication Medium sophistication High sophistication
Arending Highlighes classroom events, teacher pedagogy, Highlights student thinking with Highlights student thinking wich respect to the
student behavior, and)ar classraom climarte. Mo respect o the collection of data from collaction, analysis, and interpretation of data
artention to student thinking. a scientific inguiry (science procedural from a scientific inguiry (science conceprual focus)
focus
Analyzing Little or no sense-making of highlighted events Bagins o make sense of highlightad Consistently makes sense of highlightad events.
mostly descriprions. Mo elaboration or analysis events. Some use of evidence to Consistent use of evidence m support claims.
of interactions and classroom evenrs: lile or suppar: claims.
na use of evidence o support claims.
Respanding Does nos identify or describe acting on specific Idenrifies and describes acring an a Identifies and describes acting on a spedific student
student ideas as topics of discussion; affers specific student idea during the idea during the lesson and offers specific ideas of
disconnected or vague ideas of what to do lesson; offers ideas about whart o what o do differently next time in response o
differantly next rima. da differently next time. evidence: makes logical connacrians berween

teaching and learning.

Als tweede themas een variatie aan aanpassingsstrategieén gevonden die docenten toepassen in hun klas en

de mate waarin ze deze gekozen vervolgstrategie baseren op een eerdere analyse van studentEsacties

aantal studies laat ziehoe docenten hun instructidoelgerichtaanpassen naar aanleiding van
geidentificeerdekennishiaten of misconcepties in de gehele kkealK et al., 201ZFurtak & Heredia, 2014

Gerard et al., 201Qylatuk et al., 2015Mitton-Kukner et al., 2014Phelan etal., 2092C I f { Sy O2f t S3I Qa&
beschrijven hoe docenten in het basisonderwijs hun kennis imgructiestrategieér(zie ook onderzoeksvraag

3) gebruiken onvervolgstrategieéne kiezen, maar ook om te evalueren hoe eerdiergructiestrategieérde

reacties van studenten op formatieve momenten heblierinvioed en hoe instructie en formatieve

assessments bij elkaar aansluitdfitton-Y dz{l Y SNJ Sy 02t t S3I Q& ounmny 0SaOKNR2(
docent die aangeeft haar instctie op verschillende manieren aan te passen, al naar gelang wat ze opmerkt in

de discussies van studenten (zie BaxSy DSNJI NR Sy O2tf S3F Q&8 6nHnmno 06S5aO0KN.
een professionaliseringstraject gezamenlijk hun lesplan aanpasskasi®van hun analyse van studentwerk.

%2 YSN] Sy RS R20Syi(iSy o0A2@22NbSStR RIG Kdzy addzRSyaSy
uitleggen, maar dit vervolgens weer vergeten. Daarom ontwerpen ze een werkblad waarop studenten een

schets met uitlegnoeten maken, en dit moeten bewaren en gebruiken bij het gehele verdere project

Box11. Twee voorbeeld van een docent die instructie aanpast op basis van eerdere analyse

| found [literacy strategies] gave me the ability to gauge where the studentesgpecially with the
entrance and exit slips and the reflections, cause then, based on what they say or if they are able to

FYyagSNI I LI NGAOdzE F NJ jdzSadAaz2ys L OFy asSS AT GKS&@QNB
Fa1 YS | ljdzSaidrzysd & & & 'yR AF AGQa 2dzad 2yS &aiddzRS
odzi AF L 488 | LI GGSNYy GKSYy L OFy | RRNXaa (KS LINEROG

difficulty, | may not be able to proceed witke next lesson as | had planned, | might have to

backtrack and address certain issues. So, | found on-toe#ay basis | could be influenced . . .
depending on what they had said. Just from circulating and seeing, observing what they were doing,
kind of gave me an idea of what | need to spend more time on-s@éce science and physical
education teacher Mary, May 1, 2013).

Mitton-Kukner et al. (2013), p. 40

{KS Ifa2 y2iA0SR GKIF(G wwailidzRSyd4a § kdedtify alafdfddnh aS<ociatell with S
GKIFIG Gels 2F o62dzyRFNBX o6dzi R2y Qi NBYSYOSNI GKA& ONR.G
[Aff& RSOARSR G(KIFGZX wwaddzRSyda ySSR sard convBetich dakrdd Rordl 2
OF NBFdzE t 8QQ o[ Affe NBbSOGA2YS NI HOD [Affe& | yR CcBovér

22 class periods as shown in Table 6. The lesson plan

incorporated additional lab activitigPays 89, 15, 16), supplemental worksheets (Days 13 and 16), and
homework assignments (Days 9 and 16). Each new activity guided students to revisit Plate Tectonics
visualizations multiple times.

Gerard et al(2010)
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De meest voorkomende geidentificeerde aanpassingsstrategieén wgarécht op klasniveau. Hierbij ging het
voornamelijk om(1) het tempo aanpassen (pacira)(2) de stof of de les herhalen (reteachinggcing slaat op

het afwijken van een bepaald vastggd tempo in het curriculum dodaijvoorbeeld sneller of langzamer door
bepaalde stof heen te gaan (RiggaiN&bors Olah2011; Shirley etal., 201¢) . N2 2 { K NI Sy O2ft f S3l
laten zien dat het een hele stap was voor docenten om af te durven wigemetvoorgestructureerde

curriculum en zich ook bekwaam te voelen om dit te doen. Pas na een langdafiégsionaliseringtraject (Zie
appendix3) ontdekten docenten dat zij hun lessen veel krachtiger konden maken door soms af tenwike

het voorgeschreven tempo en onderwerpen als de analyse van studentreacties hier aanleiding toe gaven, en
ontwikkelden zij ook een gevoel van bekwaamheid (i.e.;eféilfacy) om dit te doenReteaching was veelal

een oppervlakkige strategie, van het op dezelfdanieropnieuw vertellen van de inhoudocentpraktijken
verschilden in of gekozen vervolgactiviteit gebaseerd was op eerder geidentificeerde zwakheden op klasniveau,
of dat de aanpassingen eigenlijk weinig samenhang met eerdere analyse liGAziram& McMlllan, 2014;

Fluckiger et al, 201@erard et al., 2010Gottheiner & Siegel, 2010)atuk et al., 2015Shirley et al., 2014;
Trauth-Nare & Buck, 2011; Wall, 201Een aantal studieléet echter zien dat docenten lessen herhaalden

zonder dit te basexn op eerdere analyses van studentreacties (Ateh, 2015; Graney 2005; Herman et al 2015;
Penuel et al 2007Sabel et al., 2015; Schneider & Andrade, 2013). Tevens laten verschillende studies zien dat
docenten hun vervolgonderwijsiet aanpassen aan eerdeefglentificeerde misconcepties (Buck, TrauthNare,

& Kaftan, 2010Forbes et al., 201%50ertz et al., 2009Gottheiner & Siegel, 2010), en dit ook niet koppelen

aan te behalen leerdoelen (Abram & McMillan, 2014; Sabel et al., 205BND S & S (2018)Beschrifvehl Q &
bijvoorbeeld hoe docenten wel studentreacties ontlokken en kennishiaten identificeren, maar hun

aanpassingen in de instructie baserenstfategieéndie ze al kennen, en niet aansluitend op de

geidentificeerde hiatenOok Goertzencolgl Q&4 O0H NN PO 0SAOKNR2PSY K2S YIF I N SS
hun studie bij hun reeachstrategieénprobeert om de inhoud ook op een andere manier over te brengen. De
meeste docenten herhalen de inhoud, en doen dit ook door middel van dezeBtiactie strategieén

{KANI S@ 9 LNBAYy3 o0unmp0 Sy al ldzl Sy OsHekyStahtefdezed H nmp 0
stap, het identificeren van een effectieve vervolgstrategpebasis van eerdere analysésinnen

ondersteunen. Matuk encollégQa oHAMpPUL O0SAOKNR2OSY 0A2022NDbSStR K2S
docent in staat stelt om (on)begrip van groepen studenten te monitoren, en daarop instructie aan te passen,
bijvoorbeeld door in de volgende les de uitleg aan het begin van de tetegassen of de elektronische

leeromgeving even stil te leggen voor een extra uitlegdaieBox13).

Box 2. Voorbeeld van hoe technologifase 3 en Kkan faciliteren

In another example, Mrs. Roberts used CCT to uncover
a confusing aspect of position-time graphs. She used CCT
to gather responses to a question prompt and found that
many students had difficulty interpreting a position-time
graph for an object that did not start its motion
immediately.

One thing that I noticed was that, from what I saw
with the Quick Polls is that if the reference point or
the starting point isn’t right when the time starts, [the
students] don’t understand how the graph is going to
change. So that’s something we will have to review
tomorrow. We can use the CBR, and whether they do
it in groups, or we do it as a demonstration. then they
need to see that just because the time starts, the object
doesn’t have to start moving. And I saw. from the
Quick Poll, that many of them did not get that. (Mrs.
Roberts: POI)

Mrs. Roberts’s comments indicated that she was beginning
to formulate a revised lesson plan for the next day’s lesson,
incorporating specific activities that aim to clarify this
particular point of confusion.

Shirley & Irving, 2015, p 64
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Slechts een klein aantal studies liet zien dat docenten gingen differentiéren naar individuele (Abrams &

McMillan, 2014 Matuk et al., 2015; Vader Pol et al., 2013) of kleine groepstudentn (Gearhart &

Osmundson, 200850ertz et al., 2009 atuk et al, 2015;Phelan et al., 2012/all, 2012)De studie van

Abrams en McMillan (2014) liet zien dat individuele aanpassingsstrategieén meestal buiten schooltijd vielen.

Met andere woorden, docenten gaven degt@denten extra huiswerk of vroegen extra

voorbereidingsactiviteiten die detudentbuiten de les moestendoeh.y’ RS &0 dzZRAS @Iy D2SNII
(2009) geven de docenten een lessenserie van ongeveer 5 weken, en gebruiker’ nesdk 6m

herhalingsactiviteita en verdiepingsactiviteiten aan te bieden voor verschillende studenten, die daarvoor

steeds op een verschillende manier werden gegroepelerdocenthandelen waseinig terug te zien hoe

docenten huninstructieaanpasen@2 2 NJ K 2 2 diffefeitiStiBgSitEe Yiighdend does not receive much

attentioné 02+ ff3X HAMHO® . NB KOS 2SYSP2KR2SI KA REOWSMASY a
van hunstudenSy SELX AOAGSNBY Sy @A SNBYy ¢ suilghenshedit (zRaok @22 NI Y2 i
Appendk 3). Dit wordt echter niet opgevolgd door een andere aanpak of ander leertraject. Conway (2011)
beschrijftdaarentegereen mooi voorbeeld van hoe een docent dit wel kan dearnn de lessen de talenten

van iederestudentgoed kan benuttenDe studie van M (i dz] Sy (2@18)kdt A ho®dbcenten in de

elektronische leeromgeving kunnen zien hoe bepaalde studenten erg voorlopen in de opdrachten. Voor deze
studenten ontwikkale de docent een extra verdiepende onderzoeksopdracht

Het derde thema van fasedaat niet over het aanpassen van het onderwijs, maar over stimuleren van ander
leergedrag van de studer6. ST S O2RS 6dat K a8 p= aGAYdzZ I 4§S aGdzRSyaG G2
GadAyYdzZ S addzRSy G ANYyRa IND T defal dv$ | NE S SNINE By yIRRISA Y | G G ¢
respectievelijk 26 keer gescoord)Wel is een aantal studies gevonden die beschrijven hoe de docent de
studenten actief aan het werk zet door eerst studentreacties uit te lokken (fase 2), die eventa@elyseren

samen met de studenten, en de studenten vervolgens in groepjes aan het werk zet om verschillende
antwoorden, oplossingen of verklaringen te bespreken (Kang et al., 2014) en hun eigen werk aan te passen
(Forbes et al., 2015; Kang et al., 2014;eXial., 2014 De focus ligt hier steeds op het verbeteren van eigen
eindproduct en niet op stimuleren van bepaald leergedrag (zelfstuzigl§regulatie). Twee geidentificeerde
kritische factorenvoor docenten die met formatieve toetspraktijken zelfgestuurd/zeljulerend leren
stimulerenlijken (1) het al dan niet biederan structuurvoor hoe de student zou moeten veranderen of het

eigen leren zou moeten reguleren en (2) de gerichtheid van dertcom een autonome,

zelfverantwoordelijke student te willen stimuleren (Conway, 2011; Davis, 2011; Restrepo, 2014; Wylie & Lyon,
2015). Davis (2011) laat zien in een studie die expliciet gericht is op het stimuleren waguzlgfend leren,
docenten inhun lessen geen aandacht besteden aan het aanzetten van studenten togégelérend gedrag.

De docenten blijven gericht op makkelijk meetbare, feitelijke kennis. Hun leeractiviteiten, en vervolgactiviteiten
na toetsresultaten, zijn daarmee ook niet gdri op het stimuleren van zetegulerend gedrag. Enkele studies,
vooral studies waarin concrete docentcasussen beschreven worden, geven voorbeelden van docenten die wel
activiteiten inzetten om studenten te stimuleren hun leergedrag te veranderen envhiantwoordelijkheid

voor te nemen (e.g. Conway, 20Kearney, 2013Restrepo, 2014; Suurman et al., 2010). Deze studies hebben
gemeen dat de betreffende docenten het ontwikkelen van een autonome student, die verantwoordelijkheid
neemt voor het eigen lerg hoog in het vaandel hebben staan. Zij zijn voortdureezigpmet het prompten

van (peer)audenten om naar hun eigen leren en prestaties te kijken, door middel van meer of minder

creatieve methodieken en formats, om hierbij passend leergedrag te lagen(zie box 3).

35



Box13. Voorbeelden waarmee docenten studenten aanzetten tot het veranderen van eigen leergedrag.

I think I'm ready for level 11 because

I think I'm not ready for level 11 because

For overcoming my difficulties I need to:

Restrepo (2010

Colour groups

On occasion, Angela used colour groups in her classroom as a way to differentiate her
instruction based on the students’ self-assessment of their needs. She established four
student groups, each with a separate colour, signifying the level of assistance needed,
ranging between requiring no, little, guided, or significant teacher assistance. She did
not assign students to the groups but asked students to determine how they were faring

with a particular concept and to place themselves in the group that best reflected their
immediate need with the given set of problems:

The skills that I'm hoping to develop when 1 do this are self-advocacy, because they have
to self-assess first. Let’s say, “Here's wherever | am and here’s where 1 think I want to
be and what I am going to need’, and then self-advocacy *Can 1 ask for that help?”
(Angela, interview)

The group of students that indicated they were confident and comfortable with the
work could also assist members of another group who were less confident yet willing
to try the problems. Students could also change groups if they thought they had incor-
rectly assessed their needs. This technique not only helped to promote self-assessment
and agency within the students but also allowed Angela to focus her attention on those
students who required additional assistance.

Suurman et al., 2010, p. 4287

De gehele Formatieve Toetscyclus en de kl&lf&5 cyclus

Uit de beschrijvingen van de losse fasen hierboven, kwam al meerdere keren naar voren dat de fasen niet
geheel los van elkaar te bekijken zifanuit het theoretische kader is bovendien ook wenselijkdiatenten
gedragingen uit de gehele f€yclus laten zien. In geen enkele stugeselecteerd voor deze overzichtsstudie
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kwamen alle vijf de fasen van de-Ejiclus terugen in geen enkele studie lieten docenten dus gedrag zien
passend bij de gehele ¥¥clus Wel werd er in meerdere studiexplicietvanuit een cyclische gedachte naar
formatievetoetspraktijken in de klas gekekdhv. Buck, TraugHtare, & Kaftan2010;Forbes Sabel, Biggers,
2015;RuizPrimo & Furtak, 2006, 200%abel, Forbes, & Zangd&@14; van der Pol, Volman, & Beishuizen,

2012. Zo kekerRuizPrimo & Furtak (2006; 200B)jvoorbeeld naar docentpraktijken vanuit dESRtyclus
(ElicitStudent ResponsBecognizéJsing),Van der Pol en colle@vanuit decyclus van contingent teachirem
Forbes et al, en Sabel et @anuit een model gericht op studenésponsieve instructieOndanks dat al deze

cycli net iets anders zijn, hebben ze met elkaar gemeen dat ze allemaal gaan over de fasen 2, 3 en 5 van onze
Formatieve Toetgyclus: opwekkenan informatie, interpreteren van student reacties en het plannen, de
conclusies gebruiken om een nieuwe strategie voor vervolginstructie te plannen of in te Z2¢tstudies
verschilden in of ze meer formeel en geplande (Buck et al.; Forbes et all;¢8ab) of meer informele,

ongeplande methodieken gebruiktgn 1T 2 1 £ & & a a S a B0k étinl., PRy R REtdk;ivan2 v & ¢
der Pol et al., 2013; 2014). Deze laatste set studies beschreef allemaal meer en minder succesvolle
docentcasussen, waarbij de meer succesvolle docent gekenmerkt werd door:

1. Meer volledige cycli (dus meer325, ipv 23 of 25 of alleen 2)

2. Meeronvolledige cycli van response opwekken (fase 2), eerste interpretatie (fase 3), doorvragen (fase
2), aanvullende reactie krijgen, verschillende studentreacties samenclusteren (fase 3)......, bij
voldoende informatie komen tot een gegronde vervolgstagéfa) (dus B-2-3----> 5)

3. Vragen stellen en doorvragen op conceptueel begrip in plaats van het goede antwoord

4. Meer student sturing toelaten in (klas)discussies, waarbij de docent inspringt op wat studenten zeggen
en inbrengen in plaats van de docent diewst

De studies van RuRrimo & Furtak tondenbovendien ook aan dat de docenten die dit het besteleh, het
meeste dfect habben op de prestaties van hun studenten. Studendenordensignificant hoger ofxennis en
WLISNF2NXIFyOSQ (2SGaSy oNBRSYSSNIINI ASyov o

De studies van Forbes en Sabel zijn professionaliseringsstudies (zie verder Onderzoeksvraag 4), die laten zien
dat docenten wel groeien in het goed kunnen ontlokken van studente begrip (fase 2) en betkmvwio het

evalueren van student antwoorden (fase 3), maar het kiezen van een geschikte vervolgstrategie gebaseerd op
Kdzy 3S@2yRSY lyrfeasSa o0ftSST SNBH f+radA3a o6FF-aS poo
docenten, ondankgericht onderwjis in formatief toetsenhet bleven vinden hun formatieve praktijken gericht

te laten zijn op het conceptuele begrip van studentemeser sturing van de student te laten komen in een

meer gelijkwaardige relatie en discussie.

SamenvattendDeze studieg¢l) leveren dus bewijs voor de effectiviteit van de kleine cyck3ssqzie box 6, 8
en 9); (2) benadrukken twee cruciale factoren van de effectievere docent. Ten eerste, gericht zijn op
(conceptueel) begrip in plaats van het goede antwoord en, ten tweetkeer studenisturing oproepen en
inspringen op wat studenten inbrengen, en (3) laten zien hoe moeilijk fase 5 blijft (het ondernemen van
vervolgacties) ook na professionalisering.

Naast deze studies die expliciet vanuit een cyclisch raamwerk naartfewaaoetspraktijken van docenten
keken, zijn er nog meer studies gevonden die in de resultaten docentgedrag i8-Be&yclus laten zie(bv.
Conway, 2011; Gerard, Spitulnik, & Linn, 2QHnes & Moreland, 2008itton-Kukner & Orr2014, Penuel et
al., 2007; Suurman etl., 2010)In tegenstelling tot de meeste van bovenstaande expliciet cyclische studies,
maakten deze studies ook veel gebruik vaeer formele, of in ieder geval meer geplande, assessment
methodieken Voorbeelden hiervan zijn minchaps(Mitton-Kukner & Orr, 2014), complexe probleem
oplostaken (Suurman et al., 2010) of inzetten van digitaal student response systeem (Penuel et allp 2007).
Box 14 een voorbeeld van een docent uit de studie van Gerard et al (2010) die de fasBm@orlcopt met
behulp van een meer formele, geplande formatieve toetsmethodiek (het plaat tektoniek project)
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Box 14 Voorbeeld van een docent die de kleine-Eyclus (23-5) doorloopt met een formeel, geplande
formatieve toets

Tedm deonlyafew butquiteA 3y A UOL y (i dzaG2YATFdA2ya (2 GKS tftFdS
¢SO uzyAOa SY6OSRRSR FaasaaySyd REdalF G2 KAda |, SIENIwm RI
i2 SYR 02F (KS LINP2YAGKSR. &i NSOSYiKhk2 @&z3KNAEKSeUadAL
FYya&6SNE® & & AYyRAOFGAY3I (KSeé& 6SNB y20 TFdz t & adezyRs
A0dzRSY G1aQ LISNF2NXIFyOS (2 KA WYYy SSRzZREY (NS lydew SBEE2 N2 NS
He subsequently added two activities to the end of the Plate Tectonics project. One activity, for example, presented
of a dramatic local geological event, with embedded assessmentgastkitents to use their knowledge of plate tectonic|
to explain why this geological event was happening in their backyard and what it meant to their future. Ted hoped th
activity would make the project more relevant to his class and in turn, motivadersisito investigate the why underlying
geological events.

QX O

Gerard et al., (2010),

Deze studies geven vaak aan dat effectieve docenten het belang inzien van de gebgdtuBAen hun attitude
ten opzichte van formatief toetsen daardoor laten leid€uok in deze studies vertonen docenten die als meest
effectief geduid worden gedrag dat zich kenmerkt door de kleine cyci@s5(pof de 23-2-3-2 --> 5 cyclusDus
deze bevinding lijkt sterk bevestigd in verschillende onderwijscontexten, vakgebiedeateror zowel
informele, spontane als formele, geplande formatieve toetskiguur 5 geeft een schematische weergave van
deze kleine cyclus

Figuur5. De kleine 23(-2-3)-5 cyclus voor effectie(ver) formatief toetsen

Resultaten mbt FT-cyclus

Vrijwel nooit alle 5 de fasen!
Vaak “kleincyclisch” 2-3-2-3-2-3 > 5

Fase2
* Student

posters
f * Quizzes
M NLQ@“E"-‘

“Questioning”

Fases:
* Herhalen (reteach)

Fase3

* Tempo aanpassen * Antwoorden vergelijken
(pacing) * Hele klas discussies

* Differentiation / h * Expliciteren en uitdiepen
‘adaptation _ inkleine groepen |

Onderzoeksvraag Rudenteffecten en rdaties metdocentgedragingen

Soorten effecten

hy RSNI 2S1 a@NI | 3 Welké éffctedrdp tsidérdein BeBhemd@oetspéaktijken van docentemi
in termen van leeractiviteiten, leerprocessen en/of leeruitkomsteWdor de beantwoording vadeze vraags
ten eerste geteld in hoeveel artikelen een effect op studentemnd gemeten, onafhankelijk van de
gehanteerde onderzoeksmethode en onafhankelijk van het soort effect (leeractiviteit / leerproces /
leeruitkomst). Dit bleek het geval #? vande 106artikelen indeze reviewstudiein bijna 40%procent van de
artikelen was sprake van het meten van een effect op studenten.

De gemeten effecten zijn vervolgens gecategoriseefhiarschillende soorten effecten:
- Effecten op kennis(ontwikkelingam studenten
- Effecten op (verbeteren van) schrijven door studenten
- Effecten op motivatie en/of attitudes van studenten
- Effecten op leerprocessen zoals z@lfjulatie en het zoeken van advies/feedback
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- Effecten op (algemene) studentpercepties/of sfeerin de klas

In de meeste artikelen was sprake van het meten van effecten op de kennis(ontwikkeling) van studenten. Dit

werd op verschillende manieregemeten door middel van kennistoetsergak doodandelijke toetsen of state

wide tests in de VBiet mcvragen en open vrageiBeesley, 2009; Brookhart et al., 2010; Gerard et al., 2010;

Wall, 2012; Wiliam, 2004). Een groot aantal van deze studies heeft betrekking op science onderwijs, en daar

werd vaak het conceptueel begrip van studenten gemetestt{bacher, 2006; Ruizrimo et al., 2006en vaak

werd naast een toetganbegrip van scienceoncepten ook een experimentje gevraagd, waarbij studemten
uitkomstmoesten voorspellewof interpreteren(bijvoorbeeld bij drijven / zinken, elektrische cirgjiFurtak et

al., 2008; Ru#Primo et al., 2007; Yin et al., 2014 een deel van de studies werd ook gemeten of studenten

beter in staat waren om wetenschappelijke redeneringen te geven voor geobserveerde fenofbenddeller
etal,2012;YinetaR014Fy T 21t & Ay RS &aidzZRAS @ly Yly3a Sy 02ftfS3al Q:
SELX FylFdAazyaéd Ay KSiG & OKgeanaydesriiréen|studieSwed coatkpylieebegtiik Sy G Sy
van technologie gemeten op een andere manier dan door middel @ani&toetsen: in de studie van Jones en

Moreland (2005) werd dit gemeten dor middel van het observeren van conversaties van studenten en het
analyseren van het werk van studenten. In studies naar taal / schrijven werd meestal gekeken naar de kwaliteit
vanhet schrijfwerk van studenten, soms door middel van eentpst en posttest (Paz Demen, 2006; Poskitt,

2014). In de studie van Wingate (2010) werdlerzochthoe studenten hun teksten verbeteren door te

analyseren hoe studenten aan de slag gingen mededdback van de docent (56% van de studenten

verbeterden hun cijfer door de feedback).

Een heel andere categorie zijn de studies waarin effecten werden gemeten over studentmotivatie

betrokkenheiden/of attitudes.De studies van Beesley (2009), Lee (2@h1fpat el et al., (2012eten positieve

effecten zien op studentmotivatie, gemeten door middel van een vragenlijst. In de studie van Lee (2011)

werden studenten ook geinterviewd over hun attitude ten opzichte van schrijven. In de interviews voorafgaand

'y RS a0dzRAS 3ISONHzZA 1Sy &0GdzZRSyGSy 622NRSy 1 2Ffta aly3a
KSG 2FFNJ gFFNAY RS R20Syid F2NNIGAST (2SGaSy AYLX SYSyi
Gmyn 3INI RSYy @SNI yRBINRSHE@E . N2 /KI NGIS SFKNR 23Sy R20Sy (S
waarbij de docent rapporteert dat de studenten meer gemotiveerd waregergefocust op de taak en meer

betrokken omdat de Fpraktijken een gevoel van controle gaven over het eigen leegs. Ook Kay en Knaac

(2009) rapporteren positieve effecten op betrokkenheid en motivatie als reactie op een audience response

system, waarin studentenia stemkastje®f mobiele telefoongnultiple choice vragen beantwoorden waarvan

de antwoorden direcbp het scherm in de klas geprojecteerd werden. De docent ging naar aanleiding heirvan

direct met studenten in discussie over wat de gevonden resultaten lieten zien.

De vierde categorie effecten op studenten heeft betrekking op effecten opeglfiatie, zeHmonitoring en

het zoeken naar advies of feedback op het eigen werk. In één studie (Panader@@13lwerd dit gemeten

door middel van vragenlijsten; in dedere studies door middel van observaties en/of interviews met

studenten Alle studies rapporteerden positieve effecten op studenten. Uit de studies van Jones & Moreland
(2005), Poskitt (2014) en Restrepo (2014) bleek dat studenten meer in staat waremnoeigen knowledge

gaps te identificeren, omdat ze zich meer bewust waren van de beoogde leerdoelen en deze leerdoelen beter
begrepen Het gaat hier om de capaciteit om het eigemken en kunnen in te schattenglf-evaluate) en op

basis hiervan het eigeleren te kunnen sturen. Ook waren studenten meer bereid om advies te vragen. Ook uit
de studie van Lorente en Kirk (2013) bleek dat studenten zich meer bewust waren van hun eigen fouten en
betere manieren konden vinden om zich te verbeteren, doordat eemrerantwoordelijkheid krijgen over het
beoordelingsproces en meer eigen beslissingen konden nemen. In deze studie werden studenten expliciet
betrokken bij het formuleren van leerdoelen en het kiezen van toetsmethoden om dit aan te tonen. Ook de
studie \an Pham en Renshaw (2015) laat interessante resultaten zien: studenten waren beter in staat om
vragen te stellen en advies te vragen aan hun peemessiocenten de vragen die ze stelden werden ook

steeds beter van kwaliteit in termen van complexiteitdiapgang. Dor de Fipraktijken van de docent zagen
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ze leren meer als een collectief proagaarin gezamenlijk kennis wordt geconstrueertvragen stellen dus

belangrijk is voor lerefin plaats van dat kennis alleen uit Hatek afkomstig is)Tot slot feeft de studie van

Willis (2011ken focus op het inzetten van formatief toetsen om student autonomie te vergrotem

formatief toetsen te zien als een participatief en soci@adzf G dzZNB5 St LINPOSa g+ NAy RS add
0St2y3IAyIé ISirentleoBtyikkdldF A G SA G I

De laatste categorie van gerapporteerde effecten op studentesftieetrekking op algemene

studentperceptiever bijvoorbeeld het belang of nut van formatief toetsen (Lee, 2011; Newby &

Winterbottom, 2011) of positieve ervaringehdrente & Kirk, 2013n op effecten op klas/schoolniveaznals

een positievere sfeer in de klas (Fluckgier et al., 2010; Pham & Renshaw,2014301 A 3SNJ Sy O2f f S3 | .
beschrijven bijvoorbeeld hoe fpFaktijken leiden tot beter klasdiscussies en een beteercultuur met meer

vragen en opmerkingen van studenten. Ook Pham en Renshaw beschrijven hoe de klascultuur verandert:

studenten zijn meer betrokken bij elkaars werk, delen meer kennis en geven constructieve feedback op elkaar,

een grote verandering teapzichte van de gebruikelijke praktijk in Vietnam waarbij klasdiscussies worden

geleid en gedomineerd door de docent.

Relatie tussen docentgedrag en effecten op studenten

Naasteen overzicht van de gemeten effecten op studenten, is voor de beantwoording van onderzoeksvraag 2

gekeken naardecode i S OKSNJ 6 SKIF @A2dzNJ ' STFSOG 2y &aidzRSyidé¢ 2YF
zichtbaar wordt welk concreet docentgedrag invioed lagdstudenten (in de vorm van welk effect dan ook). In

appendix2 is een overzicht te vinden van deze studies, met de concrete docentgedragingen, bijbehorende

fasen uit de FTyclus, en de effecten op studenten die werden gerapporteBeke paragraaf geedten

samenvatting &n de belangrijkste bevindingen, geordend volgens de soort effatestudenten(zie

hierboven) en de docentgedragingen (eventueel per fase) die daarbij gevonden weietdmelangrijkste

verschil werd hierbij gevonden tussen studiesiget op kennis(ontwikking) van studenten en studies gericht

op processen zoalkelfregulatieen autonomie.

In de studies waarbij een effect werd beoogd op de kennis(ontwikkeling) van studenten, hebben verreweg de
meeste docentgedragingen betrekking kipine F¥cyclus of op decyclus varfasen 23-2-3, eventueel gevolgd
door fase 5. Typische voorbeelden van deze stugli@aarbij positieve effecten werden gemeten op de kennis
van studenterr; zijn de studies in het science onderwijs (Aschacher 2006ert+&tlbl., 2014; Ruirimo, 2006,
2007; Yin et al., 2014). Docentgedragingen in deze studies zijn te kenmerken door het ontlokken van
studentreacties, vaak door middel van een experimentje (PredixterveExplain), gevolgd door vergelijking

en discussi¢ussen studentantwoorden in kleine groepjes, terugkoppeling van de groepjes naar de gehele klas,
gevolgd door klasdiscussies (Yin et al., 2014). Ook het toepassen van deyEBR(klicit student responsge
student response recognize student responseuse information to adapt teaching) valt onder de
docentgedragingen in deze categoritet onderzoek van Heray Sy O2015 I&xfne€ in het

algemeen zien dat docenten effecten bereiken bij studenten wanneer zij méér gebruik maken van FT
strategieén: lesdoelen koppelen aan curriculumdoelen, meer gevarieerde methodieken gebruiken om
studentreacties te ontlokken, meer tijd nemem studentwerk te analyseren, feedback geven aan individuele
studenten en de hele klas, en meer inhoud herhalerdgech). Pham en Renshaw (2015) geven een wat
andereinvulling aan de :3-2-3-5 FTcyclus, maar rapporteren ook positieve effecten op hegfye van
studenten.Een docent (casus) zeén summatieve mtest formatief in door studenten elkaars antwoorden in
groepjes te laten vergelijken en verschillen aan elkaar te laten uitledfamolgens kiest de groep het beste
alternatief en lichten allgroepjes hun keuze klassikaal toe. Ook in de studies van Mittimer (2014) en
DSNJI NR Sy O2ft feerbvar@nt opder3i2B/5 &FTcyelashiBazet, en worden positieve effecten
gerapporteerd op de kennis(ontwikkeling) van studenten. Een istapte toevoeging wordt gegeven door
Hickey en Anderson (2007) in hun onderscheid tussen verschillende (tijds)niveaysaktiken van

docenten. Uit deze studie blijken positieve effecten op de kennis(ontwikkeling) van studenten wanneer
docenten kunnerschakelen tussen deze niveaus, bijvoorbeeld elesel (tijdsspanne van een dag) met
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informele toetsen als leidraad om activiteiten vorm te gevem discoursdevel (tijdsspann&an minuten
binnen de les) om discussies geritathouden op de beoogdededoelen.

Naast deze studies die betrekking hadden op fas&b2verd nog een aantal studies gevonden waarin (bijna)

geen aandacht was voor fase 3 (analyseren), maar waarin wel positieve effecten werden gerapporteerd op de
kennis(ontwikkeling) van studéen (Herrpich et al., 2014; Kang et al., 2014; Phelan et al., 2012). De studie van

I SNNLIA OK Sy 02f f S 3-pequiekkémn(fase-8) owaaidit blifkt d&t Suiénlenihdgersdbien op

een metoets wanneer hun tutor meer feedback geeft op bass geconstateerde fouten, getriggerd door de

tutor, of spontaan door de studenUit deze studie blijkt vooral hoe belangrijk het is dat tutoren fouten

herkennen en hierop reageren (wat moeilijk blijkt bij fouten die de tutor niet zelf heeft ontlolrspontaan

door studenten worden ingebracit® 5SS a3 dzRAS @ty YIy3a Sy O2fftS3IFQa oHAN
namelijk op het gebruik van verschillende scaffolds Htalk&n, zodat de student in zijn/haar reactie gestuurd

wordt richting het beoogde dodfase tH 0 @ h 21 KASNJ 6t A2l1d RIFG RS (el ftAdGSAG
toenam als de docent meer en betere scaffolds inzet. Concluderend blijkt uit deze studies een aantal concrete
docentstrategieénin met name fasen-3-5 en wat concretestrategienin fasen 1 en 2 waarmee duidelijke

effecten worden bereikt op de kennis(ontwikkeling) van studenten.

Naast studies die effecten beoogden op de kennis(ontwikkeling) van studenten, was een aantal studies gericht
op het bevorderen van zelfsturend lerenytanomie en/of het kunnen inschatten van het eigen kennen en

kunnen. Deze studies laten (bijna) allemaal zien dat de docent daartoe bewusteat€fjieén inzet, meestal

gericht op hetdoelgericht en gestructureerbetrekken van studenten in één of meeisén van de toetscyclus
(Conway, 2011; Wifli 2011; Pham & Renshaw, 2015; Brookhart e28110;Fluckiger et al., 2010; Kearney,

2013; Lee, 2011; Lorente & Kirk, 2013). Studies waarin positieve effecten worden gerapporteerd, laten een heel
ander patroonaan docentstrategieén zien dan de studies gericht op kennis(ontwikkeling). Een duidelijk
voorbeeld is het onderzoek van Lorente en Kirk (2013) waarin de docent eerdere ervaringen met toetsing
bespreekt met studenten, en vervolgens studenten leerdoelenoetsivormen laat bedenken die deze

problemen kunnen voorkomen. Criteria en toetsmethodieken worden bewust samen met studenten

ontwikkeld. Hetzelfde is terug te zien in de onderzoeken van Kearney (2013) en Conway (2011) waarin
studenten een actieve rol wordjegevenn het formuleren van eigen leerdoelenet als doel autonomie, het

L FyySy @y KSiG SA3ISy f SSNI NI 2 Sdde stBlivan Witisx20t1gny' + 6t S € S|
Torrance and Pryor (200®)ordt hieraan toegevoegd dat het belangrigkom ook leerdoelen te formuleren

gericht op participatigWillis, 2011) of sociale norm (Torrance & Pryor, 208d)ook in dit onderzoek worden
studenten op een gestructureerde manier uitgedaagd om actief deel te nemen. Al deze studies laten positieve
effecten zien op de ervaringen van autonomie en het actief sturen van het eigen leren.

Studies waarin wordt gestreefd naar zelfsturend leren laten ook zien dat het betrekken van studenten het

beste werk op een gestructureerde manier, bijvoorbeeld dooriage participatie te bevorderen door het

(verplicht) stellen van vragen aan elkaar (Phan & Renshaw, 2015), en de methode C34 (see three peer students
0STF2NB FalAy3 YST 2AttA4Y HanmMmO® Cf dzO1l A ISNadéen O2f £ S3 I
actiever worden betrokken door en gestructureerde activiteit waarbij de student eerst met zwart schrijf wat hij
zelf weet, de groep dit aanvult met groen, en blauwe teksten worden aangevuld met informatie uit

tekstboeken. Ook op deze manier wordt garticipatie van studenten zichtbaar gemaakt, met als resultaat

betere participate en een beter klasklimaat. Tot slebrdt in deze studies veel gebruik gemaakt van peer
assesment en zeHassessmendls methoden om studenten te betrekken bij dedyEus, liefst op een

gestructureerde manier door bijvoorbeeld feedbackformulieren met focuspufitearney, 2013; Lee, 2011

Wylie & Lyon, 2015

Onderzoeksvraag 3: Docentcompetenties voor formatieve toetsgedragingen

Onderzoeksvraag 3 was:2 S fcdmPetenties hebben docenten nodig om goede formatieve toetspraktijken in
1t & ySSNI (Szohslaymesrgereimslehbehatrkt, kijkt deze studie alleen naar de vraag over
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wat docenten moeten kennen en kunnen vanuit de concrete (effectieve) fienamtoetspraktijken die ze

fLGSy TASY® | ASNID2 2N g S NB2 keeBgesddit, Yerdedtdo@E56 artkelenlJS G Sy G A S &
oftewel 53% van de studieBit zijn studies die vanuit beschrijving van de concrete toetspraktijk komen tot

cruciale onderliggende formatieve toetscompetenties (46%) of studies die een expliciete
professionaliseringsinterventie uitvoeren gericht op een aantal docentcompetenties) (P4&%e studies geven

veel informatie over welke toetscompetenties cruciaal zijn, wel goed aangeleerd kunnen worden en waar

docenten juist, ook na professionalisering, moeite mee blijven houden. In deze resultaten sectie worden de
geidentificeerdedocentcanpetenties benoemd en waar mogelijk gekoppeld aan een of meerdere fasen van de

FTFcyclus en gedragingetie in de studies gevonden zijn die hierdoor beinvioed wordenbeze gedragingen zijn
in de meeste gevalleeerder beschreven bij onderzoeksvraay/tor de leesbaarheid, worden in deze paragraaf achter de gevonden
activiteitenwaarin bepaalde competenties zijn teruggevonden, geen referenties genoemd. Deze zijn altijd terug te vinden in
onderzoeksvraag 1.

Doorleefd begripTen eerste is het cruciaabtide docent eemloorleefl begrip van formatief toetseheeft
ontwikkeld. Dit wil zeggen dat de docent dedyElus daadwerkelijk begrijpt en doorleisfn woorden kan
gevenaan hoe formatief toetsen in de klas eruit ziet (Moss et al., 20ib3)laats van formatief toetsen ziet als
het inzetten van een instrument/strategie/methodiek waarvan studenten potentieel zouden moeten kunnen
leren(e.g. Rice & Smith, 2011; Robinson, Myran, Strauss, & Reed,\20ilder Pol, Volman, & Beishuizen,
2013. Robinson et al laten zien dat het hebben van een doorleefdteptueebegrip van formatief toetsen
waarbij docenten ook inzien hoe hun FT gedrag invloed heeft op studentgedrag ervieoenaardelijk is voor
het gebruik van verschillendeT activiteien uit de Ficyclus (i.e.communiceren van doelen, studenten
betrekken, verschillende methodieken inzetten, data analyuserde} verkrijgen van dit inzicht vraagt een
GoStASTF OKFy3aSéd 9SSy @GSN YyRSNRS 2 LG diverkandlen2®@SNI (2 S0 a8
analyseren van student reacties, moeten gaan zien als een krachtig middel voor heewenbetn zowel het
leerproces als het onderwijsprocefice & Smit, 2011).

Vakinhoudelijke kennis en learning progressiosveeveelvuldig genoemdeompetenties, nauw aan
elkaar verbondenis hetkunnen toepassen varakinhoudelijke kennign behoeve van formatief toetsen
(Aschbache& Alonzo,2006;Falk, 2012Forbes et al., 201%jerman et al., 2015; Sabel et,&015: Talanquer
et al., 2013; 208), enhet hebben varinzicht in hoe studentenunkennis in het vakgebied ontwikkelen en wat
veel voorkomende misconcepties fiftewel: inzicht indlearning progressiodsBv.Falk, 2012Furtak &
Heredia, 2012; Gearhart et a2006). Vooral in studieRA S dzA 1 3S@2SNR T A2y Ay KSG aao.
veelvuldig terugwaarbij verschillende studies aantonen dat indelijke vakkennis voorspellendasvoor
formatieve toetspraktijken van docenten (Herman et al., 2&dman & Capobianco, 2008obirson, 2014;
Sabel et al (2015VJit een veelheid van studies kwamvakinhoudelijke kennis en inzicht in learning
progressionsnaar voren als cruciale voorwaarde voor het vormgeven van alle fasen van formatief toetsen.
Hieronder staat een opsomming vaone vakinhoudelijke kennis en inzicht in learning progressionde
kwalitatieve analyse terug gevonden zijn in de concrete docentactiviteiten in de verschillefiageRT
Docenten met meer vakinhoudelijke kennis en zicht op de learning progreskiomgn:

1 op een heldere manideerdoelen en succescriterfarmuleren (fase 1)

1 assessment takeantwerpenof vragenstellendie daadwerkelijlconceptueel begrip van het
vakgebied ontlokkenin plaats van gericht zijn op het vinden van het goede antw{ask 2;ref)

1 inspringen op vragen, reaes of discussies van studenten in de les, die een misvatting of kennisgat
laten zien fase 23)

1 studentantwoorden aalysereninterpreterenop daadwerkelijke (conceptueel) begripplaats van op
opperviaktekenmerken(zoals vorm en presentati€¢ase 3)

9 uit studentantwoorden foutief begrip en misconcepties identifice(tase 3)

1 doelgerichte en specifieke feedbadle terugkoppeld op de doelen en vervolg ontwikkelstappen
(learning progressions) die studentdnorlopen(fase 4)
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1 structuur bieden voor zelfen peerfeedback gekoppeld aan doelen en het expliciteren en uitdiepen
van begriplbv.a 2 dza i N 3vi AsthbathizA&RAloyz&) 3006)

Vakdidactisch handelingsrepertoiréaast vakinhodelijke kennis, wordthet kunnen inzetten van
vakdidactische kennis (pedagocial content knowledgjehet vormgeven van formatieve praktijken ook veel
aangehaald (Forbes et al., 2015; Herman et al., 2015; Sabel et al), R8&&nten moeten groeien in hun
vakddactischerepertoire en hier zelf bewustzijn over ontwikkelen (bv. wat doe ik en waarom? Torrance &
Pryor, 2001)Dezecompetentie relevantoor alle fase van de Felyclus, mar in het bijzonder voor fase 2, het
kunnen inzetten van gepaste assessment mefbken, en fase 5, het kunnen kiezen en inzetten van een
effectieve vervolgstrategiesn voor het creéren van alignment (aansluiting) tussen de verschillende fasen.
Docenten met een goed vakdidactisch handelingsrepertoire, kunnen:

1 de FTRoets cyclus als doelgerichte en samenhangende cyclus uitvdgedmele cyclus; Tang et al.,
2010. Dat wil zeggemdat docenten in staat zijn om alignment tussen de verschillende toetsfasen te
creéren. Specifiek is dit gevonden voor

o Assessment methoden inzeh die passen bij de doelen en learning progressions (f&e 1

o0 Student antwoorden analyseren op doelen en kernconcepten van het vakgebied{fa3p 1

o Feedback koppelen aan doelen en learning progressions (fdpe 1

o \Vervolgstategieén kiezen gebaseem @evonden analyses en misconcepties (fas¢ (Bv.

1 eenrijker repertoire van assessment nietdieken gebruikeen dezeflexibeltoepasser(fase 2)
Specifiek is dit gevonden voor:

o flexibel en spontaakunneninspringen op vragen, reacties of discussias studenten in de
les, die een misvatting é&knnisgat laten zien (fase3) Dit is vooral cruciaal voor het
vormgeven van informeel formatief toetsen door middel vandssessment conversations
Herppich et al., 2014; Offerdahl & Tomanek, 2011;{Raimo, 2011).

0 goede vragen (open, conceptueel en gekoppeld aan leerdoelen) kunnen stellen en goede
(klas/groeps)discussies te kunnen voerkridenen stimuleren

0 structuurgeven aan peefzelf assessments die studenten zelf en onderling uitlokken om hun
begip te expliciteren en uit te diepegekoppeld aan leerdoelen

1 Gepastevervolgstrategieéndentificeren en toepassewoor zowel zwakkere als sterkestudenten
geidentificeerde misconceptiefaéeb)

Een aanvullend punt bij deze competentie, dat in een aantal studies een verklarende factor in de resultaten
blijkt te zijn, is of docentedurven afwijken van het vooraf vastgelegde curriculdschbacker & Alonze, 2006;
Brookhart et al., 2010; Forbes dt,&2015; Furtak & Heredia, 2014) endafcenten zich bekwaam voelen om af
te wijken van dit voorafgeplande curriculum en meth@@8mokhart et al., 2010).

Studentdocent relatie met studenssturing. Eenvierdegeidentificeerde competentie die in veel dias

het verschil leek te maken tussen goede en nog betere formatieve toetspraktijkest it stand kunnen
brengen van een gelijkwaardige docesttident relatiewaarbij de studenensturendzijnaan het formatieve
toetsproces, zoalde discussiesn activiteiten inde klaswaar de docent vervolgens flexibel op kan inspringen
(bv.Feldman & Capobianco, 20482 a I 3K 9 HParf &3 IimNEK: 20H0nPhamT& Renshaw, 2015;
RuizPrimo & Furtak, 2006; 200TrauthNare & Buck 201Wylie &Lyon, 2015).

It was also observed that the more encouraging verbal behaviours adopted by the teachers created a more relaxed
studying atmosphere, and closed the gap between the teachers and the students. The students joked and laughed more
often with theteachers and with each other. Lessons toward the end of the semester were transformed into informal
discussions, in which the group members and the teachers engaged in sharing relevant knowledge and providing each
other with constructive feedback. This svar removed from formal conteiiased talks managed by the teachers in

the Urst lesson (Pham & Renshaw, 2015)
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relational act in whiclstudents and teacher can participate, construct, and coordinate classroom processes.
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zien, inzichtdemonsteenin wat dit voor relationele studentlocent processen vergt:

WWYC2NXI 0AGS | aaSaaySyid Oly 2yfteée 0SS adz00SaafdxZ 6KSy aiGdzRS)
show and that will only happen if they trust their teacher. Additignalirough working with the students in a trusting,

positive relationshipstudents are more willing to ask questions and express concerns, and in sthdgiage able to

take ownership of their learning and the teacher can craft lesatrish appeal tdhe students and are responsive to

i K S A NJ(Bhh\5 G 5102)Q

Om dit te bereiken moet de docent een leeromgeving weten te creéren wadudagnten en docenten samen
participeren, kennis construeren en samenwerkBocenten die meer effectieve formawve toetspraktijken
lieten zien, konden:

f een vealige omgevingreéren van openheid, gelijkwaardigheid, betrokkenheidS Sy ¢a Sy asS 2 7F
R S Y 2 O Né& north svagFeldman & Capobianco, 2008; Pham & Renshaw, Zd&repo, 2014
van der Pol, Volman, Beishuizen, 202
1 expliciet met studenten in gesprek gaan over studéatent relaties en rollen (bin gesprek
Iy 290 M. Helping questiohisTorrance & Pryor, 200TraughtNare & Buck, 2011)
1 studenten ondersteunen in het leren goede vraderstellen (Bloxham & Campbell, 2010)
1 de fysieke ruimtenzetten om actieve studentparticipatie te weeg te brendbm. Tafels in
groepen ipv in lange rijefRice & Smith2011); Antwoorden van studenten in de klas ophangen en
SNJ YSiG 1 Qystagnforh 8 beSpkeRen éhltd vgrgelijk®arr & Limbrick2007 Rice &
Smith, 2011; Parr & Limbrick, 2007)

Wanneer docenterfiormatief toetsenwillen inzetten om autonomie, verantwoordelijkheid en zsffirend
vermogen bij studentere stimuleren in tegenselling tot formatief toetsen inzetten als bijvoorbeeld
voorbereiding op de summatieve toets of om minder summatief te gaan toetkamjs deze studerdturing
nog belangrijkerWillis (2011) verwoordt dit mooi in het volgende citaat:

Understanding howo attend to, evaluate and enhance student learning through their
conversations and participation, and how students negotiate meaning and an identity from their
participation in Aflpractices, is a challenging new form of assessment literacy for teadtegrs t
underpins the spirit of Aflp. 412)

Docenten die dit konden bereiken,
1 steldenleerdoelen opgericht op participatie, samenwerking en/of sociale ndfase 1)
1 boden sudentenruimte (binnen bepaalde kaders) om hun eigen leerdoelen te formuleremede
assessments te ontwikkelen / leeractiviteiten te bepaltasé 1)
1 zettengestructureerd peer / selassessements in, waarmetidenten hierin oefenen(fase 5)

Inzetten van technologie voor ondersteuning van het formatieve toetsprod@shnologie wordt in

eendeel van de artikelen genoemd als mogelijkheid om formatief toetsen te ondersteunerkéy.\& Knaack,

2009;Matuk et al., 2015)Hierbij gaat hetmeestalover een elektronisch scoringssysteem, waarbij studenten

via stemkastjes aklefoon antwoorden op multiple choice vragen kunnen invoeren, waarvan daarna direct op

het scherm de klasscores zichtbaar worderS & G dzZRA S @l y al Gdzq Sy O2fttS3alQa I
elektronischdeeromgeving zien die effectief wordt ingezet voor bedersteunen vamet formatief
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toetsprocesin de klasEn in een klein aantal artikelen gevonden in deze overzichtsstudie moeten docenten
digitale rapportages over studenten en klassen, veelal van landelijke toetsen, kunnen interpreteren en
gebruiken in ervolgonderwijsDocenten moeten die technologie kunnen hanteren ten behoeve van formatief
toetsen in de klag~eldman & Capobianco, 20@uckiger et al., 2010latuk et al., 2015Penuel et al. 2007;
Shirley& Irving, 2015)Docenten die dit goed kondefonden

1 student reacties clusteren en vergelijken individuele / klas zwakheden en sterke punten
identificeren(fase 3)

1 studentantwoorden inzetterals basis voor klas/groepsgesprekken (fase 2/3),

individuele en groepsfeedback te gevemelal in daligitale omgeving (fase 4)

1 snel (meestal in dezelfde les) de gevonden zwakheden/misconcepties adresseren in een gepaste
vervolgactiviteit (fase 5)

=

Studenten uit de studie van Kay & Knaack (2009) rapporteren allerlei positievetemotivatieeffecten \an

het werken met het Audit Response System in de klas voor formatieve doeleinden, terwijl ze het gebruik ervan
voor summatieve doelen niet goed vinden. Dat benadrukt dus de toegevoegde waarde van een dergelijk
systeem sterk leunt op of de docent het gaedmatief kan inzetten.

Onderzoeksvraag £rofessionaliseringstrajecten en effecten

Onderoeksvraag4wag:! 'y ¢St 1S F2N¥IFGASOS (28Ga02YLISGSyiASa o021
professionaliseringstrajecten aandacht? Op welke gebieden ziin de@e3S & @2t Sy 6 Hn4BNBNL) 60y 2 30
de 106studiesin deze overzichtsstudiwerd expliciet een professionaliseringsinterventiefopmatief toetsen

ingezet met als doel de formatieve toetspraktijken van docenten in de klas te versterken. Appegedifk een

uitgebreid overzicht van deze professionaliseringstrajecten, hun invulling,-tes&i waar ze expliciet op

gericht waren, de FT competenties die expliciet werden aangesproken en de effecten die zichtbaar waren in de
praktijken van de docentef.evens is in deze tabel (in Appen8j>een aantal instrumenten expliciet

gemarkeerd die zeer behulpzaam kunnen zijn bij of mooie voorbeelden bieden voor anderen die formatief
02SGaLINF 1{GA21SY @Iy R20SY(Sy @At fayin deauwdrENBnyPaskit 2 F 2y ( 4
(2014) of Sato, Wei, & Darlirdammond (2008) die beide concrete docentpraktijken in de klas en student

docent interacties in kaart brengen en ontwikkeling hierin laten zien. Deze paragraaf geeft een samenvatting

van de belagrijkste bevindingen van de professionaliseringstrajecten op de vijf fasen van de formatieve

toetscyclus die uit de kwalitatieve analyse gekomen zijn.

Een duidelijk zichtbaar patroon uit Appen@iwas dat een beduidend aantal studies professionaliseprtle

kleine Ficyclus: 23-5. Op verschillende manieren gaan docenten in deze verschillende studies aan de slag met
het ontwikkelen van geschikte toetsmethoden, het analysen en interpreteren van studentantwoorden en het
plannen, identificeren en soms uitgcen van een logische vervolgstap. Uit het merendeel van deze studies

blijkt dat docenten het makkelijkste groeien in alleen fase 2 of in fase 2 en 3, terwijl fase 5 in vrijwel alle studies
niet ontwikkelde (Sabel et al., 2015 ) en/of niet gebaseerd werden eerdere analyse geleerd uit fasé . (
Feldman & Capobianco, 2008). Geen enkele studie professionaliseert expliciet op alle vijf de fasen van de FT
cyclus. Aschbacher en Alonzo (2006) komen hier het meest bij in de buurt. In hun succesvolleestedierb

ze veel aandacht aan het stimuleren van alignment tussen de verschillende fasen (doelen bij methode, analyse
bij doelen, vervolgstap bij analyse etc), waarbij fas23lde meeste expliciete aandacht krijgen, terwijl fase 5
minder explicietaanboll 2 YG ® Cl &S n 12Yd 221 F+ty 062RXZ YIFIN Ffa SS,
FSSRol O ¢ f 2a3$8yclaslshie tridereddsghffefted oplddcenten zijn vooral zichtbaar op

fase 1, 2 en 3.

Ten aanzien van Fase 1 zijn de resultaten gemixt. Sommige studies rapporteren dat docenten inderdaad betere
leerdoelen en succescriteria gaan formuleren (bv. Furtak & Heredia, 2014; Gearhart et al., 2006; Torrance &
Pryor, 2001), andere studies rapportergaen groei in deze fase (bv. Beesley et al., 2009; Wylie & Lyon, 2015),
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of wel toename in kwantiteit maar met lage kwaliteit (ze doen het meer, maar de implemtentatie is van slechte
kwaliteit, bv. Furtak et al., 2008). Het gezamenlijk leren maken vateaening progression lijkt bij te dragen

aan het beter werken met leerdoelen en het beter inzetten van vervolgstappen van formatief toetsen (Furtak &
Heredia, 2014; Panizzon & Peggs, 2008) en ook professionalinseringstrajecten die expliciet inzetten op het
belang van alignment tussen de doelen en de volgende formatieve toetsfasen lijken succesvol (Aschbacher &
Alonzo, 2008; Chroinin & Casgrave, 2013; Falk, 2012; Gearhart et al., 2006; Panizzon & Peggs, 2008).

Fase 2 lijkt het meest effectief gestimuleemlkunnen worden. Verschillende studies rapporteren dat

docenten na professionalisering een rijker repertoire van assessment methodieken inzetten of een groter
repertoire van vragesstel technieken kunnen toepassen (bv. Feldman & Capobianco, 2008; Sat@afieig
Hammond, 2008; TraugiNare & Buck, 2011). Echter, professionaliseringstrajecten die alleen inzetten op fase
2, ook wel de meer instrumenteleenadering van formatief toetsen genoem@dffey, Hammer & Levin, 2011
Sluijsmans, Joostefien Brinke& Van der Vleuten, 2013), leiden niet tot enig effect (Offerdahl & Tomanek,
2011; Mui So & Hoi Lee, 2011; Tang et al., 20M6).name studies die inzetten op het koppelen van
assessmentmethodieken aan bepaalde doelen die worden nagestreefd, lijkenteffesibben op het

uitbreiden van het repertoire van de docent (bc. Falk, 2012; Chroinin & Cosgrave, 2008). Barnhart en Van Es
(2015) laten vervolgens zien dat deze fase 2, het goed kunnen ontlokken van een student reactie,
voorwaardelijk is om de analysagéke 3) en vervolgstap (fase 5) goed te kunnen doen, terwijl het goed kunnen
uitvoeren van fase 2, geen garantie is voor het ook goed kunnen analyseren en opvolgen van deze resultaten.

Enkele studies zijn gevonden waarin de focus ligt op fase 3 (Ricél& 30i1; Goertz, Olah, Riggan, 2009;

Graney & Smith, 2005; McNaughton, Lei, & Hsiao, 2012). Hieruit blijkt ook dat alleen professionalisering op het
leren analyseren en interpreteren van student/klasresultaten weinig effect heeft als dit niet gekop@eld i

actieve professionalisering op hoe hier vervolgens mee om te gaan in het onderwijs (fase 5). Rice & Smith laten
heel kleinschalig, en McNaughton et al grootschalig, zien dat gezamenlijk nadenken over hoe interpretaties te
vertalen zijn naar vervolgarerwijs en differentiatie noodzakelijk zijn om te leiden tot effect zichtbaar in de
klassenpraktijk van de docent én vervolgens daadwerkelijk (meetbare) effecten op studentresultaten sorteren.
Verder blijkt uit de kwalitatieve analyse dat het analyseren gan variatie van studentantwoorden (bij

voorkeur werk van eigen studenten) effectief lijkt om beter te leren analyseren van studentreacties (Falk, 2012;
DSINKIFNIG SG td wnnecT | StESNISG | fdX wnmiRM SILEBNEF y S
gingen kijken naar studentantwoorden dan alleen naar opperviakte kenmerken en de analyses gingen
verbinden aan de doelen die ze nastfden en de kernconcepten van het vakgebied.

Met betrekking tot fase 4 is ook in deze studies, net als bij ddezeronderzoeksvragen, niet veel gevonden.

De bevindingen voor fase 5 zijn helder: hier ligt het grootste professionaliseringsvraagstuk. In veel studies uit
Appendix3 is aandacht voor fase 5 en in de grootste meerderheid van deze studies blijven dooehktea
professionalisering handelingsverlegen als het gaat om het kiezen van een gepaste vervolgsDategidie

van Gearhart & Osmundson (2008) is hierop een uitzondering

¢6SS FEyLItSYyRS GKSYFQa RAS dza i RiSgstiajétentkiainenivarénd S | v I £ &

1 Het ontwikkelen van een doorleefd begrip van formatief toetsen is vaak een geintegreerd of inherent
onderdeel van de professionalisering. Verschillende van deze studies rapporteren ook esdevieig
in de opvattingen van ddocenten over toetsing (b\Offerdahl & Tomanek, 2011; Moss et al., 2013;l
Robinson, Mayran, Strauss, & Reed, 2014, Sato, Wei, & Dadimgnond, 2008)

1 Professionaliseringtrajecten die expliciet inzetten op zowel vakinhoudelijke als vakdidaktische
kennisontwkkeling lijken succesvol te zijpv. Falk, 2012; Heller et al., 2012; Herman et al., 2015;
Jones & Moreland 2005 ieder geval voor fase 2 en 3. Ook verschillende studies die niet expliciet
professionaliseren op vakkennis, rapporteren in de resultatahduidelijke gebleken is dat het
hebben dat vakinhoudelijke kennis voorspellend (b)lijkt te zijn voor het verbeteren van de formatieve
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toetspraktijk van de docenterbeze studies concluderen veelal ook dat concretere aandacht voor
vakdidactische kennisn handelingsrepertoire noodzakelijk is voor met name het beter kunnen
uitvoeren van fase 5: ondernemen van vervolgstappen passend bij de analyses van
studentantwoorden.
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Hoofdstuk 5. Kennisdeeldag

Dit hoofdstuk lgt verslag van de kennisdeeldag, waarin de resultatendeaoverzichtsstudieijn besproken

met het onderwijsveldDe doelen van deze bijeenkomst waren ten eerste om de resultaten te delen, ten
tweede om docenten te prikkelen om met deze resultaten laftisp hun eigen formateive toetspraktijken in

de klas te reflecteren en ten derde om elkaar te inspireren met concrete voorbeelden bij een of meerdere FT
fasen. Door in verschillende werkvormen met deze doelen aan de slag te gaan, konden we zichtkidigen o
mate waarin docenten de resulaten van deze reviewstudie herkendelke resultaten ze konden toepassen

en op welke manieren welke discussiepunten dit opleverdtet laatste doel van de bijeenkomst was om
gegevens te verzamelen die konden helpgrhbit formuleren van de praktische implicaties voor verdere
professionalisering, passend bij vraagstukken die echt leven bij docenten.

Hieronder wordereerst de uitgevoerde activiteitebeschreven alsmedee verschillende databronnen dékt
opleverde.Daarna wordt de dag samengevat in een aaméglcties erdiscussiepunten die de kern van de
reactie van het veld op de resultaten van deze reviewstudie weergeven.

Figuur 6.Voorkennisactivatie: bij de opstart beschrijven docenfgoede voorbeelden van watij doen inéén
van de Ffasen

Fase1:

Verwachtingen
i’ verhelderen

Fase: =

Studentreacuies
g, ontlokken en
verzamelen

Vervolgacties
&l ondernemen:
nderwijs & leren
aanpassen

Fa?e 4 Fase 3:
Communiceren met !
studenten over Reacties analyseren

resultaten eninterpreteren

Tijdens een kennisdeeldag (17 februari 2017) zijn 52 deelnefwansde 64 aanmeldingeapn de slag gegaan

met de resultaten uit deze reviewstudie. De deelnemers waren voornamelijk docenten, maar ook

beleidsmakers, onderwijskundigen en adviseurs en vertegenwoordigden PO, VO, (V)MBO, HBO, WO, Ministerie
OCW eronderwijsadviesbureaus. Als inpuoor de dag zijn posters gemaakt van de viffaSEnwaarin per

fase beschreven staat:

1) Wat DOET de effectieve docent in deze fase?
2) Welke vragen stel je jezelf en elkaar?

Na een voorkennisactivatie (zie figuunédrden in een korte powerpoint preseatie de belangrijkste

bevindingen uit de overzichtstudie gedeeld. Vervolgingen de deelnemers actief aan de slag met de vijf fasen
van de FEtyclusviaeenkaartspel (zie Figuuf) waarin zijreflecteerdenze op hun eigeifr Fpraktijk, elkaar
inspireerden erconcrete voorbeelden uit de artikelen in de overzgdiudie (zie ook de boxen in deze
rapportage) besprakerHierbij konden zij ook gebruik maken van de §aSEn posters (zie Appendix 4) die per
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fase de kern beschrijven van wat de effectieve docent D&kEwelke vragen de docent zichtzelf en elkaar
zouden moeten stellen om samen kritische te reflecteren op eigen formatieve toetspraktijken.

Figuur 7.Instructie voor het kaartspel rondom de-Eyclus en de 5 fasen

Kaartspel (na pauz

* Groepen maken (,
* 3 soorten kaarten: .
' Hoe doe ik dat? Wat kan er beter?
© Hoe doen wij dat?
3. Wat vinden wij van voorbeeiden en ideeén van

* Om de beurt kies je een kaart, leest voor en voert o
uit als groep f

Doel = reflectie op je eigen FT-praktijk en elkaar in:
%: half uur blijven hangen bij 1 kaart. Er zi

ACTIE IN DE TAXI

Na afloop van het kaartspel raktende deelnemerst S Sy LI | | (i 2(Be figury8)Zé skaidéd St F ¢

zichzelf op de vijf fasen van de-€¥iclus en besclewen per fase wat ze in hun klas al heel goed doen en wat ze

willen leren. Tevens besatwen ze een concreet voorbeeld dat inspireredah zijn voor andere docenten (als
G22NDSNBARAY3I 2L RS o0A2SSyl2vyad éla +f 3ISONI IR KASNER
resulteerden irrijke beschrijvingen van wat docenten doen in hun klassen en wat ze nog willen leren. De

beschreven voorbelden worden gebundeld, geoormerkt met schooltype/onderwijsniveau, en als praktische

output van deze overzichtsstudie overdraagbaar gemaak.

Figuur8 52SyiGSy YISy aSSy LMasdnicS @Iy 1T AOKI St¥é¢ 2L RS |

Fase 1: verhelderen van doelen Fase 2: ontlokken en verzamelen | Fase 3: analyseren en Fase 4: communiceren over Fase 5: Zetten van
en succescriteria van data van studenten interpreteren van student resultaten met studenten vervolgstappen
reacties/antwoorden - Lessen aanpassen
- Anders studentgedrag
stimuleren
Welke score zou je jezelf geven? 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

1 =dit doe ik nog helemaal niet
5 = dit doe ik heel goed in mijn
klas

Beschrijf per fase wat je al goed
doet in jouw klassen?

Beschrijf per fase wat je ontdekt
hebt dat je nog zou
moeten/willen leren

Beschrijf een inspirerend
voorbeeld van hoe jij in een klas
aan formatief toetsen doet

Wij verzamelen al jullie
voorbeelden in een bestand en

De laatste activiteit van de middag bestonidl een kortepresentatie met discussie en groepsopdraokierde
NBadz GFGSy YSi o0SGNB11Ay3 Gd2d4 a2l G Y2Si RS R20Syid 1Sy
LINE FSa aA 2yl feraarbhitleifda begcAr&/an& deelnemers hun tip, togmopener.
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Al deze activiteiten leverdeimput over hoe docenten de resultaten van deze studie ervagrterkenden,
nieuw vonden en konden gebruikeHieronder een samenvatting van de belangrijkste en voor de studie
relevante reacties en discussiepunten

Belangrijlste reacties en discussiepunten uit het veld

ReactiesDe meest genoemde ey LISY SNJ NEFSNESNRS y I | éudRkadndéacht SoorNy A y 3
misconcepties hierirHier had nog vrijwel niemand eerder van gehadetwijl docenten uit het PO zich hier

vanuit hun onderwijspraktijk het meeste bij konden voorstellelet scheen voor veel mensen nieuw licht over
formatief toetsenen menzag verschillende mogelijkhedenor zich ovehoe learning progressian

behulpzaam kWnnenzijn bijhet beter vormgeven vameerdere fasen van de fjclus

Een andere eyepener was het expliciet benoemen van leerdoelen gericht op participatie of sociale-norm
naast inhoudelijke leerdoelenals de docent met formatief toetsen het doel heeft om autonomie,-gifing

en/of zelfregulering te stimuleren (Torrance & Pryor, 2001; Willis, 20diExuit bleek ook duidelijk dat de
deelnemers verschillende doelen hadden om formatief toetsen in te willen zetten, waarbij het stimuleren van
zelfregulatielang niet altijd aan de dle was

De volgende onderdelen werden expliciet door docenten benoemd als heel herkehied@elang van het

stellen van heldere leerdoelen, alhoewel de meestié alleen deden aan het begin van het vak in de
studiewijzer;inzetten van eenvoudige technologie (bv. kahoot) om formatieve discussies in de klas aan te
wakkeren; de rol die van studentewordt verwacht in formatief toetsenmaar ook het probleem om

studenten in deze actieve rol te jgen de focus op zwakhedehgt belang van vakkennis om formatief

toetsen goed te kunnen vormgevede moeilijkheid van het stellen van goede vragen die niet reproductie
gericht zijn (dat is: op zoek naar het goede antwophe} kiezen voor nog eens uitleggen-(each) als
vervolgstategie en de handelingsverlegenheid als het gaat om kiezen van verschillende en gedifferentieerde
vervolgstrategieén.

Fase 3 (analyseren en interpreteren van student reacties) werd door veel docenten in hun zelfbeoordeling
aangegeven als een fase dierdet doen, niet bewust doen, of niet eerder hadden gezien als onderdeel van
formatief toetsen

Zowel in de discussies als in de zelfbeoordelingen (plaatje van jezelf) bleek een grote behoefte aan kennis,
vaardigheden en inspiratie om meer (individuele)dback en differentiatie vorm te geven in grote klassen en
binnenbeperkte tijd.

Discussiepunten2 | i A& KSG @SNEOKA f fornatief the@sgn nmetthantedts jef kigkevan8id S y ¢
het meer ongepland en informeel formatief toetsen inkleine Ficyclus waarin je vragen steieneerste
analyseuitvoert, klasdiscussies hebt, hierin zoekt naar zwakke punten in de klas en vervolgens nog een keer
uitlegt?

Wat is de relatie tussen deze manier van formatief toetg#mmeer informele, ongephde manier van

formatief toetsen)en summatief toetsenoncrete vragen hierbijwamen voornamelijk vanuit het VO en

waren 1)Kun je deze manier inzetten om het aantal summatieve toetsen te vermingdere?) hoe ga¢ om

met vastgelegde, methodedpondensummatieve toeten die niet passen bij formatief toetsen gericht op

begrip, inzicht en studerdturing?Dit leidde tot interessante discussies over de professionaliteit van de docent
om de student voortdurend te monitorean het vertrouwen dat de docent hi@ moet krijgen mits hij/zij
voldoende bekwaamheid heefen het belang van alignment tussen datgene wat je in formatieve toetsen
nastreeft en wat in summatieve toetsen getoetst wordt.
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Een aanpalethdiscussiepunt wag:ioe verhouden de bevindingen vanzgereviewstudiedie sterk gericht zijn
op formatieve toetsgedragingen in de klaghtot formatieve toetspraktijlen op programma/curriculum
niveau?

Een laatste discussiepunt wadeit deze overzichtsstudie nu tot professionalisering vanuit kleine
experimentjes door docenten in hun eigen klas in plaats van professionalisering vanuit een school centraal
geformuleerde nieuwe visie op toetsen? (discussiepunt ingebracht door beleidsadviseur)
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Hoofdstuk 6: Conclusiesn discussie
Dit hoofdstuk vatle bdangrijkste conclusies en nieuwszichten van deze studie samen per onderzoeksvraag.

Onderzoeksvraag 1 beschrijft de kern van deze overzichtsstudie, is het meest uitgebreid en bevat de meeste
concrete voorbeelden die inzicht geven in wat de meer en mirdfectieve docent DOET de klaswanneer
hij/zij een formatieve toetspraktijk realisee@e vijf fasen van de formatieve toetscyc(figuur 3)vormen het
kader voor het beantwoorden van deze vraggn eerste belangrijke conclusie is dat deze formatiev
toetscyclus met de vijf fasen in geen enkele studieijn totaliteitis teruggekomen, terwijl verschillende
studies wel het belang van damenhang (alignent) tussen verschillende fasen aantonen, in termen van
meer effectieve formatieve toetspraktijken (bijvoorbeetthelgericht gekozen toetsmethode (fase);
feedback gekoppeld aan leerdoelen (fasé)1of vervolgstrategie gekozen op basis van eerdétegeificeerde
zwakheden (fase-8)). Een formatieve toetscyclus waar wel veel studies over gevondendgi3 t SA y S
F2NXI GASPS 62823208 D riadiguér 4)5 erschillende studies tonen aan dat docenten die
deze cyclus goed en meememalen doorlopen meer effectieve formatieve toetspraktijken laten zien, in
sommige studies ook resulterend in hogere toetsscores van studehtetndee om de effectiviteit van
formatieve toetspraktijken van de docetd bekijken met een cyclische brilbbndt hiermee in deze studie wel
bevestigd.

Kwantitatieve gegevens lieten zien de meeste concrete docentacties gevonden zijn voor fase 2 (ontlokken van
studentreacties)Dit is niet verrassend omdat het hier gaat om de toetsmethoden/instrumenten die decent

inzetten in het formatieve proces. Zonder het ontlokken van studentreakte er iberhaupt nooiformatief

toetsen plaatsvinden. Er vgeinig gevonderver concrete docentgedragingen met betrekking tot fase 4

(communiceren met studenten over resalen; feedback geven) eflase 1komt ook beduidend minder aan

bod. Verder zien we dat de studies laten zien dat docenten in fase 5 (het ondernemen van vervolgstappen)

relatief het vaakst NIET het gedrag vertonen datbeddeli 6 ay 2 ¢ O2RS&N@Eaf@ySefo ® 5S {1 41 f
onderbouwen dat docenten het minste handelingsbekwaam zijn voor deze laatste fase vatoa¢sEyclus.

Wat doen docenten in fase MWe kunnen concluderen datj £1) formuleren heldee en doelgerichte
leerdoelen ersuccescriteria egebruikenlearning progressions als voorwaarde voor formatief toet$ain

houdt ook in dat de doelen mede bepaald worden door het doel dat de docent met formatief toetsen heeft
(bv. om kennisontwikkeling bij studenten te stimuleren of om meer autonomigrééren) (2) communiceren
leerdoelen en succescriteria naar studenten, op meerdere manieren en moméjutens een les/lessenreeks.
Vooral ook het begin en eind van iedere lediidelangrijk; (3) betrekken studenten actief bij het gezamenlijk
expligteren van succescriteria, en (4) weten een balans te vinden tussktehgespecifieerde doelen en te
dichtgetimmerde doelen

Met betrekking tot fase 2 kenmerken de effectievere docenten zich door:nflyerpen en inzetten van
doelgerichte methodiekergekoppeld aan leerdoelerf2) het gebruik van een breeepertoire aan
methodiekenzowelformeel een informeel, in de klag3) veelvuldig gbruik maken van vragen stellen en
klasdiscussies gericht op het uitdiepen van begrip in plaats van zoeken nagrdae antwoorden (4) tot
stand brengen van een klassenklimaat waarin de student(en) sturing geven aandisckissieen de docent
flexibel kan insgngen op wat studenten inbrengen.

Fase 3Het analyseren en interpreteren van studentreacties kamiéel studies ofwel niet expliciet terug , of
komt terug aleeen fase waaraan docenten (te)weinig tijd besteden en zich geregeld laten sturen door
opperviakte kenmerken als vorm/presentatie in plaats van daadwerkelijke (conceptueel) begriplixdduele
studentenen de gehele klas studenteDe effectievere docent besteetier meer tijd aan, is gericht op het
boven tafel krijgen van dieper begrip van de student en zoekt ook naar misconcepties die studenten hebben.
Om hier een helder beeld vaa krijgen verzamelt de docent aanvullend bewijs van de student door
bijvoorbeeld door te vragen, klasdiscussie houden of studenten te vragen elkaars antwoorden te vergelijken
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en uit te diepen. Deze docenten doorlopen vaker €823 cyclus alvorenze overgaan tot een vervolgstap.
Effectieve docenten zijn ook in staat om technologie ter ondersteuning van deze stappen te gebruiken.

Fase 4 gaat over het communiceren met studenten over de resultaten. Hieronder valt het geven van feedback
en het aanzetn van studenten tot peer feedbadReze reviewstudie heeft echter weinig informatie

opgeleverd over wat de docent DOET in de klas in deze f&edéagingen die in deze fase gevonden zijn voor
de effectievere docent zijn: 1) het geven vavetfjerichte erbeschrijvende feedback en adresseren van
misconceptiesHierbij gaat het vooral over de alignment tussen fase 1 en 4. Docenten die hun feedback beter
en expliciet koppelden aan de doelen en de learning progressions met daarin ook misconcepties,bereikte
effectievere formatieve toetspiktijken; (2) het bieden van concrete suggesties en ruimte voor verbetering.
Hierbij gaat het om het expliciet inbouwen van ruimte voor de student om zich te verbeteren naar aanleiding
van de feedback en deze verbetering \@gens expliciet te waarderen. Een laatste aspect is het (3) het bieden
van structuur aan zekissessments een pedrSSRolF Ol ® 5dza Ay LIX I Ga Sy a3t
biedt de effectievere docent concrete handvatten voor studenten om elkaar idblgl goede feedback te

geven.

Het ondernemen van een vervolgstéipse 5) zowel voor vervolgonderwijs ajericht op stimuleren van
bepaald leergedrag bij studenteblijkt de meest moeilijke fasean de FEyclus. Tevens is dibk de fase die
het minst explici¢ in veel studies aan bod komt of uitgewerkt wordt. Vaak blijverchgfzingen bij uitspraken

asd RS R20Sy(d 3ISoNHzA 10 RS AYyF2NNIGAS @ty &0dzZRSYydSy 2Y I

beschrijft concrete en goede voorbleen van effetieve formatieve toetspraktijkemwaarbij docenten 1) hun
vervolgstap baseren op eerdere analyse van studentreast#s uit zij zwakheden en misconcepties hebben
gedestilleerd, in de meeste gevallen op klasniveau, en 2) hun kennis van tiestrategieén (behorende tot

hun vakdidactische kennis) kunnen inzetten om een geschikte vervolgstrategie te kiezen. Een enkele studie laat
zien dat de docent ook in staat is om een bewuste vervolgstrategie in te zettefinddaduele studenten

en/of de sterke studentenDe meest voorkomende praktijken laten zien dat docenten vaak een
vervolgstrategie kiezen die niet gebaseerd is op eerdere analyses van studentreacties en dat docenten in de
meeste gevallen kiezen voor ofwel herhalen van de les (retezdigt tempo aanpassen (pacingyet

betrekking tot het ondernemen van vervolgacties gericht op het stimuleren van (ander) studentgedrag is nog
minder informatie gevonden. Dit is verrassend, omdat formatief toetsen zowel in theorie als in onderwijsvisies
vaak gekoppeld wordt aan het stimuleren van meer zelfgestuurd, zelfregulerend Redmeantwoording van
onderzoeksvraag 2 laat zien dat docenten die met formatief toersdfregulatieof zelfsturing willen

stimuleren andere gedragingen vertonen dan doen die formatief toetsen inzetten om bijvoorbeeld
kennisontwikkeling te stimuleren. Voor een docent is het dus van belang om bij het vormgeven van effectieve
formatieve toetspraktijken eerst na te gaan met welk doel een formatieve toetspraktijk in dénidazet

wordt.

Voor onderzoeksvraag 2 is gekeken naar de relatie tussen bepaald docentgedrag-cydis€n effecten op
studenten. In 42 van de 106 studies wordt iets van een studentuitkomst gemeten, waarbij de meting varieert
van gestandaardiseerdeennistoetsen tot ervaringen van docenten over het effect op studenten. Vijf
verschillende soorten effecten worden gevonden, te wefgheffecten op kennis(ontwikkeling) van studenten;
(2) effecten op (verbeteren van) schrijven door studenteng®cten op motivatie en/of attitudes van

studenten; (4) effeten op leerprocessen zoatelfregulatieen het zoeken van advies/feedback, en (5)

effecten op (algemene) studentpercepties/of sfeerinde klass | 2 S¢St 2LJ 60l aira @Iy RS
uitspraken gedaan kunnen worden over daadwerkelijke (causale) relaties tussen docentgedrag en student
effecten, laat de kwalitatieve analyse wel een zeer interessante trend m@nelijk dat afhankelijk van het

effect dat docenten met de formatieve toetsj willen bereiken, hun gedrag anders is. Dit verschil is vooral
zichtbaar tussen docenten die formatief toetsen gebruiken voor het stimuleren van kennisontwikkeling versus
het stimuleren varzeltregulatigzelfsturing en autonomie. In studies waarin fortied toetsen wordt ingezet

om kennisontwikkeling te stimuleren, kenmerken effectieve docenten zich door het doorlopen van de kleine
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formatieve toetscyclus (3-5 en 23-2-3A 5), zowel via geplande en meer formele toetsmethodieken als ook
door het herhaalddjk inzetten van meer spontane klasdiscusgjescht op het uitdiepen van conceptueel

begrip en het werken met learning progressions waarin de kennisontwikkeling en bijbehorende misconcepties
een grotere rol spelen. Studies die gericht zijn op formatefsen omzelfregulatie -sturingof autonomie te
stimuleren, laten docenten zien die expliciete leerdoelen formuleren op participatie en sociale norm en een
rijkheid aan strategieén inzetten om studenten actief te betrekken bij de verschillende faratevformatieve
toetscydus.

Onderzoeksvraag @eeft een overzicht van wat docenten moeten kennen en kunnen om de formatieve
toetspraktijken uit onderzoeksvraag 1 goed te laten zien. Hierbij zijn het kunnen toepassen van vakinhoudelijke
kennis en een validactisch handelingsrepertoire vele malen naar boven gekomen. Vakinhoudelijk is het zicht
hebben op en kunnen werken met learning progressiem®f heldere leerdoelereen belangrijke competentie
omdat dit voorwaardelijk lijkt voor het vormgeven van aliedn in de F€yclus. Vakdidactisch is het vooral van
belang omalignment te kunnen creéren tussen de verschillende fasen van-gdgdiis.een rijk repertoire van
assessment methodieken, zowel formeel als informeel, doelgericht en flexibel te kimzegten, enom
handelingsbekwaarte zijnvoor het bedenken en inzetten van versdhille vervolgstrategieén. Andere
belangrijke competenties zijn het expliciet aan de orde stellen van de stwdttmrgnt relaties en activiteiten
kunnen ontwikkelen om studean actief in te zetten in de verschillende fasen van dey€lus, het kunnen
gebruiken van (eenvoudige) technologie om het formatieve toetsproces te ondersteunen en het hebben van
een doorleeft begrip over wat formatief toetsen is.

De laatste onderzoeksaag ging over welke aspecten van deckdluis aan bod komen in
professionalisgngstrajecten en in hoeverre deze al dan niet succesvol zijn in het veranderen van
docentgedrag. In3van de 106 studies zit een professionaliseringsinterventie opgenomaAgpendix3),
waarvan de meeste trajecten aandacht besteden aan de kleine formatieve toetscyclus. Veel van deze studies
komen tot eenzelfde conclusie, namelijk dat docenten zich het meest ontwikkelen in het goed ontlokken van
studentreacties (fase 2kleine verbeteringen laten zien in hun interpretatie van studentreacties (fase 3), maar
weinig tot niet ontwikkelen in het kiezen van geschikte vervolgstappen (fase 5). Er is duidelijk extra aandacht
nodig voor het ontwikkelen van vakdici#gsche kennis en hatelingsrepetoire om met name fase 5 beter te
kunnen uitvoeren. Een andere belangrijke bevinding is dat professionaliseringsinterventies die docenten
ondersteunen in het doelgericht vormgeven van twee of meerdere fasen van-dgchiB in samenhang
(bijvoorbeeld fase 1 en 2; 1 en 4; 1 en 3, of 3 en 5) leiden betere formatieve toetspraktijken, dan interventies
die focussen om één fase (bijvoorbeeld alleen fase 2, gericht op het inzetten van een bepaalde nieuwe
methode, of fase 3 gericht op het leren analymervan studentscores op landelijke toetsen). Een belangrijk
punt is ook nog dat verschillende trajecten wel resulteerdeméerimplementatie(bijvoorbeeld meer
communiceren van doelen naar studentermjaar dat bij observatibleek datdeze implementatiezaak van
magere kwaliteit wasTwee laatste relevante conclusies uit de professionaliseringinterventies zijn (1) dat veel
interventies 60k aandacht besteden aan het creéren van een doadrlesdrip van formatief toetsen, dat hier

ook vaak effecten op werdiegevonden, maar dat deze niet altijd direct resulteerden in zichtbare
veranderingen in praktijken in de klas, en (2) dat professionalisering waarbij aandacht is voor zowel
vakinhoudelijke ontwikkeling als vakdidactische ontwikkeling in de context varaf@itoetsen effectief

lijken te zijn, vooral voor fase 2 en 3.
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Hoofdstuk 7 Limitaties en implicaties

Dit laatste hoofdstuk blikt terug en vooruit vanuit deze studie en haar resultaten. Een aantal beperkingen van
de studie wordt eerst besprokenmdat deze de conclusien implicaties in een bepaald licht zetten. Daarna
beschrijven we de theoretische bijdrage met betrekking tot formatief toetsen en benoemen we praktische
implicaties voor verdere professionalisering.

Limitaties

Deze studie onderseidt zich van eerdere (review)studies naar formatief toetsen door de sterke focus op
concrete gedragingen van de docent in de klas. De zoekstrategie en inclusiecriteria waren hier steithap ge
Hierdoor zijn de artikelen getecteerd voor deze studigoor een groot gedeelte anders dan bdeide

voorgaande PP®IRO reviews naar formatief toetsen (Schildkamp et al., 2014; Sluijsmans et al.,2AS)

keuze heeft er ook toe geleid dat veel gevonden studies gaan oviresity, spontane en kortcyclische

formatieve toetspraktijken die zichtbaar zijn in de context van een les of korte lessenreeks. Andere vormen van
formatief toetsen, zoals formatief toetsen op programmaniveau, komen hierdoor niet of slechts mondjesmaat
aan de orde in de geselecteerde stesliHierdoodekt deze studielus zeker nietlle vormen en varianten van
formatief toetsen.Door deze keuze schijnt deze studie echter wel een nieuw licht op formatief toetsen,

namelijk die van wat een docenbncreetdoet enin zijn/haar eigen lessemet zijn/haar eigen studenten.

Een aanvullende consequentie van bovenstaande focus is dat deze studie niet gaat over onderwijsvisies en
opvattingen over wat goed formatief toetsen zou moeten zijn, terwijl juist yesliew)studies naar formatief
toetsen laen zien dat deze aspecten voorwaardelijk zijn voor het kunnen bereiken van effectieve formatieve
toetspraktijken(Sluijsmans, Joostefen Brinke, & Schillol, 2014; Gulikers, Biemans, Wesselitakjan der
Wel,2013) Wij willen met deze studie zeker nimggendeze aspecten niet belangrijk zijn voor effectieve
formatieve toetspraktijkenmaar uit eerdere reviewstudies blijkt juist ook het belang van de concrete
implementatie in de klas door docentein de professionaliseringtrajecten beschreven bij orzdeksvraag 4

blijkt dat het werken aan het ontwikkelen van een doorkkb&grip \an formatief toeten ook vaak

gentegreerd gebeurt met het werken aan concrete formatieve toetsgedragingnhopen met dee studie
iedere individuele docent te inspireren tot het experimenteren met formatieve toetsgedragingen in de context
van de eigen les, klas en megjen studenten

Opvallend in deze studie is dat er maar weinig studies gevonden zijn die concrete informati@gavesmt de
docent doet in fase 4c0mmuniceren over resultaten met studenten), terwijl deze fase over feedback gaat
Feedback wordt in vele andere studjest vaak geduid wordt als de kern van formatief toetsen (zie ook de
eerdere reviews van Schildkamepal., 2014; Sluijsmans et al., 201Bgn eerste exploratieve zoektocht in
databases resulteerde in heel veel studies over feedback, echter een groot deel hiervan ging over theoretische
beschrijvingen van goede feedback, student percepties van feedifaoiperimentele studies waarin

studenten verschillende varianten van vaak geschreven feedback kregen, in tegenstelling tot informatie over
O2yONB(iS R20Sy(GFSSRol O]l LINI1GA21Sy Ay RS (flao 58
LN O ADS8RoBP1 & o0fSS] DSSt YAYRSNI 22N S 12YSy=:
feedback gaan en niet over het formatieve proces van fed@epdbackfeedforward. Daarom hebben wij
uiteindelijk, h navolging van de review van Kingston & Nash (26tvbpr gekozerdt F SSRo t®©1 ¢ Yy A S
gebruiken alspart zoekcritelum. Dit kan een verklaringjjn voor het vinden van weigiresutaten met

betrekking tot fase 4.

De geselecteerde studies in deze reviewstudie waren voor een groot deel uitgevoerd in dgifergtziten, in

de context van primair of voortgezet onderwijs en in de context van een duidelijk schoolvak (science, math,
reading/writing). Dit kan de generaliseerbaarheid van de bevindifggimvioeden Zo was er in deze studies
vaak sprake van eamtionaal (of statewide) curriculum en kan het wellicht zo zijn dat in deze duidelijk
vakgerichte studiesmprimair/voortgezet onderwijgiet maken van een learning progression makkelijker
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mogelijk is, dan bijvoorbeeld voor ebrroepsopleidingDesalnigiemin laten de reacties van een breed scala

aan docenten tijdens de kennisdeeldag zien dat de resultaten herkend worden en men juist geinspireerd raakte
door ideeén ovebijvoorbeeldlearning progressiaen misconceptiesNelmoeten we kijken naaof en toe

de resultaten in déNederlandse context en op verschillenthgen van het onderwijs concrete invulling kunnen
krijgen.

Voor onderzoeksvraag 2 is gekeken naar de effecten van concrete formatieve toetspraktijken van docenten op
studenten. Hierbij zijn deffectmetingen veelal gebaseerd op zwakke onderzoeksdesigns en docentervaringen.
De gevonden relaties mogen dan ook zeker niet als causaal geinterpreteerd worden. Echter, de gevonden trend
dat effectief formatief toetsgedrag van docenten anders is wantfieenatief toetsen wordt ingezet voor
kennisontwikkeling dan wel voor het stimuleren van zelfregulerend leren is een interessante bevinding die
verder onderzoek mogelijk maakt en tevens benadrukt hoe belangrijk het is om eerst te bedenken voor welk
doel jeformatief gaat toetsen alvoren® bepalen welk soort van gedragingen en praktijken hiervoor

noodzakelijk zijn.

Voor het destilleren van noodzakelijke formatieve toetscompetenties (onderzoeksvraag 3) kijkt deze studie
puur vanuit de effectieve docentgealgingen (onderzoeksvraag 1). Er is geen aparte zoekactie uitgevoerd naar
formatieve toetscompetentiesan docentenWij willen dan ook niet pretenderen daedset van

geidentificeerde detscompetenties volledig is. Echter, competehsechrijvingerhebbende neiging om vaag

en algemeen te zijn en krijgen pas echt betekening in een bepaalde context efivialaer, 2014). Door
vanuitconcreet docentgedrag te kijken naar wat docenten moeten kennen en kunnen om dit gedrag te laten
zien, wordt de relatie tussede benodigde formatieve toetscompetenties daadwerkelijk gedrag concreter

wat ook kan leiden totoncretere ideeén voor verdere, doelgerichte professionalisering.

Theoretische implicaties

De cyclische benadering van formatief toetsen via defagén, de focus op condeedocentpraktijken in de

klasen de koppeling hiervan aan effecten op studentior te kijken naar studenteffecten op allerlei

YFEYASNBY WwW3aSYSiSyQ tSOSNBY yASdzwS (GKS2NBGAAOGKS Ayl A OK
formatief toetsen.

Het doel van deze reviewstudie was om de theorie en praktijk van formatief toetsen een stap verder te helpen
door gedetailleerd en concreet te kijken naar wat docentmenin hun klas als ze een formatie toespraktijk
realiserenDit sluit aan bij de roep van recente studies (Antoniou & James, 2014) om formatief toetsonderzoek
meer te verplaatsen naar het in kaart brengen van daadwerkelijke docentpraktijken in de klas. De formatieve
toetscyclusen haar vijf fasengebruikt in dezestudie heeft uitgewezen handzaam te zijn om deze concrete
docentpraktjken te duiden en te differenti&n. In dezeFFeyclusziin@l y YSSd ¥ Iy RS al aas.
fSENYAY3I abdBYRAYSR BFORSAZ2Y YI {Ay3ITé @amWdEdakeyad YSi St
Gedurende deze reviewstudie, kwamee vijf fasen in verschillende samenstellingen in verschillende artikelen

terug. Een interessante bevinding hierbij was dat deze bijdragen niet altijd hun origine hadden in formatief
toetsonderzoek of prakj, maar juiskwamenuit meer irstructie-georiénteerde stromigen, zoals scaffolding

(van der Pol et al., 2013; 2014; Rdtet al., 2012), inquiry teaching (Rice & Smith, 20110); responsive

instruction (Sabel et al., 2015), of noticing (Barnhart & Ean2015). Door de centrale focus van deze review

op docentpraktijken in de klas, en de nauwe verbondenheid tussen formatief toetsen en goede instructie,

kwamen in de geselecteerde artikelen ook deze meer instrygdi@riénteerde artikelen terug.
Vervolgmderzoeknaarformatief toetsenkan verrijkt worden door explicigtanknopingspunten met dit soort

aanpalende onderzoeksdomein@an te gaanZo is bij formatief toetsen de doelgerichtheid een belangrijk en

verder uitgewerkt aspect, terwijl de instructgeorienteerde modellen vaak gedetailleerder ingaan op het

concrete docensstudent interactieprocesDe kracht van dergelijke combinaties werd recentedijk

beargumenteerd op de AERA wdartak Thompsoren van Es2016)twee van deze stromingen integreesn,
namelijkformatief toetsen en noticingi.e.,the process by which teachers see and make sense of particular
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events during classroom instruction, Furtak et al., 2016, [p&é}e integratie leidde tot een rijker analysekader
om naar docentpraktijken ide klas te kijken en daarmee beter grip te krijgen op het complexe proces van
formatiefi 2 SGaSy Sy KASNNXYSS 221 KSi 2yRSNEOKSAR YSi a3z

Wat betreft het effect op studentefonderzoeksvraag 23at deze studie zien dat hgerbreden van de blik op
studenteffecten, verder dan experimentele ppost test studies waardevolle informatie oplevert. Er is nu
eenmaal weinig experimenteel onderzoek naar de effectiviteit van formatief toetsen en de studies die er zijn,
zijn veelal beprkt tot het meten van makkelijk meetbare effecten via bijvoorbeeld gestandaardiseerde
kennistoetsen terwijl we met formatief toetsen juist vaak andere doelen dan kennisontwikkeling nastreven. In
deze studie hebben we in principe geen beperkingen opgeakegdhoe studenteffecten gemeten zijn.

Natuurlijk onderkennen we datoor deze keuzeneerdere studies in deze review methodologisch zwakkere
onderoeksdesigns hebben, maar juist door al deze verschillende studies mee te nemen, die ook verschillende
leereffecten of leerprocessen nastreven, laat deze studie ziemde¢ntgedragingen inderdaad verschillend
lijken te zijn afhankelijk van het doel (leatkomst/leerproces) datvordt beoogd met formatief toetsen. De
resultaten bij onderzoeksvraag 2 lijken duigled verschillen te laten zien tussen docentgedragingen die
kennisontwikkeling respectieveligelfregulatieen autonomie stimuleren. De Flclus ziet er dus wellicht

anders uit, in ieder geval wat betreft docentgedragingen en studietient interactie afhankelijk van het doel

dat de docenimet formatief toetsen nastreeftDaarmee bevestigieze studiede cruciale rol van de student
docent interactie voor formatief toetsen (zie ook bv. Buck et al., 2010). Vervolgonderzoek kan de gevonden
trendstussen daentgedrag en bepaalde studenteffectearder en specifieker onderzoekemet hierbij ook
aandacht voor de specifieke studetibcent interactiesen daarmee meer emprisch onderbouwd inzicht

bieden in welke formatieve gedragingen meer ohdgr effectief Zin voor het stimuleren van verschillende
effecten op studenten.

Praktische implicaties: Suggesties voor professionalisering

Uit deze reviewstudie komen een aantal nieuwe inzichten naar voren voor verdere professionalisering van
docenten in formatief toetan.

1 Aandacht voor de gehele ¥Jclus en hetreéren van doelbwuste samenhang (alignment) tussen de
fasen

1 Aandacht voor de doelerieoogdeeffectenop studenternwaarvoor formatief toetsen ingezet kan waen
en dat afhankelijk van de effectatie doentenwillen bereiken andere Fgedragingen van docenten
nodig zijnin de Ficyclus

1 Werken met learning progressions en miscepties en hier gebruik van maken in de verschillende FT
fasen

1 ldeeén opdoen vooen experimenteen methoe fase 3 (het analyseren énterpreteren van
studentreacties) vorm kan krijgen, zonder dat dit te veel tijd kost, een actief onderdeel vas kenleijn,
en goed en eenvoudiinzicht geeft in zwakheden, misconcepties en sterke punten van individuele
leerlingen, groepen en heleddsen. Bijvoorbeelden effectieve strategie en direct zinvolle activiteit in de
1 f | éustarén enttategoriserébamen met studententerwijl deze zelfs door de meest effectieve
docenten maar mondjesmaatordt toegepast (RuiPrimo & kirtak, 2007).

1 Oefenen met allerlei mogelijkheden om de studelutcent relatie expliciet aan de orde te stellen en
studenten op verschillende manieren actief te malkeret expliciteren en uitdiepen van hun eigen begrip
en leerprocesn de verschlende fasen van de Fdyclus.

1 Inzetten op het ontwikkelen van een breder handelingsrepertoire en handelingsbekwaamheid voor het
vormgeven van vervolgstrategieén. Deze aanbeveling sluit nauw aan bij de sterke focus die er in Nederland
de laatste jaren meer en meer gekomen is, mede dabdk onderwijsinspectie hier sterk op gericht is, op
het differentiéren in de klas. De kennisdeelbijeenkomst bevestigde dat docenten handelingsverlegen zijn
als het gaat om het kiezen van verschillende vervolgstappen eliffeiientiérenhet gevoel hebbe iedere
individuele student aandacht te moeten geven, wat zij vervolgens als onmogelijk ervaren gezien de grote
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studentreacties groepen gevormd worden die de docesvolgens als groepen gedifferentieerd bediend,
verdient hierbij veel aandacht.
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Appendices

Appendix 1.Codeerschema voor codering in Atld$

Overall caegories (for the wholearticle)
educational level:

primary
secondary

higher education
teacher education

= =4 =4 =4

Educational field

Science
language
Math
other field

= =4 =4 =4

Country

USA

UK

European country, not UK
Singapore/Asia

Other country

= =4 =4 -8 =

Professionalisation as intervention (if yes, thande)
Learning outcome measured? (if yes, then code)
Research methodology

guantitative

1
1 qualitative
1 Mixed methodology

1
FA phases explicitely addressed
1 Phasel
1 Phase?2
1 Phase3
1 Phase4
1 Phase5

Coding withing the paper
The following codes should just be prt the part of the paper describing this topic

Definition of FA

Research question(s)

Measured learning outcome(s)

Description of Professionalization approach

Description of methodolog

Data analysis

Main conclusions

Effect of professional developmentt@rvention on teacher behaviour
Consequence for professional development in FA in the future

=A =8 =4 -8 -8 -8 8- -9




































































































































