Literatuuronderzoek over brede evaluatie in het onderwijs

Een integrale benadering van assessment in het onderwijs

voor de kwaliteit van leren en waarderen

EIMP - University of Plymouth

Integrated Masters Programme, Education
Critical Review of a Body of Knowledge
Ariélla Krijger, 2009 ©

werkplaats@ariellakrijger.nl

Samenvatting:

In het maatschappelijk, wetenschappelijk en politieke debat over logisch-positivistisch en sociaal-
constructivistisch leren rijst de vraag of tussen beide leertheorieén gekozen moet worden, of dat ze
elkaar binnen een ruimer kader aanvullen en verrijken. In dit kritisch literatuuronderzoek wordt aan
de hand van met deze leertheorieén samenhangende assessment methoden - zoals deze in de
onderwijswetenschappen theoretisch en praktisch naar voren komen - gezocht naar samenhang.
Gezichtspunten van zowel Rudolf Steiner als Jiirgen Habermas bieden aanknopingspunten voor een
integrale benadering van assessment in het onderwijs. Sustainable of duurzaam assessment krijgt
daarbij een volwaardige plaats naast summatief en formatief assessment. Ipsatief assessment kan deze
integrale benadering ondersteunen. Nader onderzoek in de lespraktijk moet leiden tot concrete
voorstellen voor het curriculum in primair en voortgezet onderwijs wat betreft assessment

vaardigheden van leerlingen en leraren.
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Inleiding
Aanleiding voor dit literatuuronderzoek is het debat over traditioneel leren en nieuw leren
zoals dat op maatschappelijk, wetenschappelijk en politiek niveau gevoerd wordt!
Kernvragen hierbij: hoe blijven leerlingen in het voortgezet onderwijs gemotiveerd en
bereiken ze resultaten die optimale voorwaarden scheppen voor hun toekomst? Landelijke
Pedagogische Centra als Katholiek Pedagogisch Centrum (KPC), Algemeen Pedagogisch
Studiecentrum (APS) en Christelijk Pedagogisch Studiecentrum (CPS) hebben daarvoor
opvallend op elkaar lijkende visies naar voren gebracht bekend als respectievelijk nieuw
leren, natuurlijk leren en zin in leren (Dijsselbloem, 2008: 101). Worden daarmee de door de
overheid voorgeschreven leerdoelen bereikt? Of worden vooral andere, mogelijk
aanvullende vaardigheden ontwikkeld dankzij vormen van projectmatig en vraaggestuurd
leren waarbij de leerling overwegend zelf eigenaar is van het onderwijsleerproces met de
leraar in de rol van coach? Even sterk als deze vernieuwingsstroom zich profileert onder
toenemende belangstelling van scholen, groeit de lobby voor de traditionele didactiek van
luisteren, leren en stampen. Leerlingen hebben een leraar nodig voor de klas die lesgeeft,
waarbij de leerstof centraal staat. Leerlingen vragen om duidelijkheid door middel van
grenzen en resultaten waaraan ze zekerheid kunnen ontlenen en die hen voorbereiden op de
toekomst. Deze stroming Beter Onderwijs Nederland wordt aangevoerd door Ad Verbrugge,
hoofddocent sociaal-culturele wijsbegeerte aan de VU in Amsterdam.
Na de in ogen van velen mislukte, grootschalige onderwijsvernieuwingen geinitieerd door
de overheid met de inrichting van vmbo, basisvorming en tweede fase, verscheen na
parlementair onderzoek door de commissie Dijsselbloem het rapport Tijd voor Onderwijs (13
februari 2008) waarin een vol hoofdstuk werd gewijd aan het nieuwe leren (Dijsselbloem,
2008: 92-112). Enkele conclusies zijn:

— De wetenschappelijke onderbouwing van de vernieuwingen schoot tekort

(Dijsselbloem, 2008: 130)
— Kennis en condities van het nieuwe leren zijn onvoldoende (Dijsselbloem, 2008: 131)

— De kwaliteit van het onderwijs geeft reden tot zorg (Dijsselbloem, 2008: 141)
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De leeropbrengsten van het nieuwe en traditionele leren worden in de scholen methodisch
gewaardeerd aansluitend op de wijze waarop geleerd wordt. Dit literatuuronderzoek
beperkt zich daarom tot de toets- en assessment cultuur van deze onderwijsvormen.
De literatuur belicht:

— Summatief assessment (accent op selectie en certificatie)

— Formatief assessment (accent op zelfstandig leren)

— Sustainable assessment (accent op zelf-assessment t.b.v. een leven lang leren)

— Ipsatief assessment (accent op ontwikkeling van het zelf (= ipse) bij vraaggestuurd

leren)

Over begrippen:

Evaluatie binnen het onderwijs betekent vooral waardebepaling en beoordeling (Wolters, 1990).
Daarnaast komt het begrip assessment steeds vaker voor, overgenomen uit het bedrijfsleven
en het Engels taalgebied. Assessment/ to assess heeft een aan evaluatie verwante betekenis,
namelijk beoordelen, inschatten (Van Dale, 2005).

Assessment wordt in de internationale literatuur gebruikt als verzamelbegrip voor het
integrale proces van het waarderen van leeropbrengsten, vermogens en competenties.
Evaluatie is daarbinnen het onderdeel dat zich toespitst op het toekennen van waarde (giving

value) aan de specifieke opbrengst van het leren.

Onderzoeksvragen:
1. Sluiten summatief en formatief assessment elkaar uit?
2. Kunnen andere vormen van assessment bijdragen aan een integrale benadering?

3. Is dit te onderbouwen door een overstijgende (wetenschappelijke) visie?
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Verschillende methoden van assessment

Het uitgebreide literatuuronderzoek Assessment and Classroom Learning van Paul Black &
Dylan Wiliam (1998: 7-74) eindigt met de vraag naar het precieze onderscheid tussen de
uiteenlopende soorten assessment vanwege de opgevallen diversiteit bij de hantering van
feedback (Sadler, 1989). Mijn zoektocht naar een mogelijke beantwoording hiervan voerde
me langs onderzoeksresultaten van Dominique Sluijsmans (2008), David Boud (2000), Filip
Dochy e.a. (2003) en Alex van Emst (2002/2004). Voor overstijgende gezichtspunten heb ik
werk van Jiirgen Habermas (1973) en Rudolf Steiner (1919/1980) geraadpleegd. Engels- en

Duitstalige citaten zijn door mij vertaald.

Voor Black & Wiliam was het feit dat het begrip formatief assessment geen nauwkeurige,
algemeen aanvaarde definitie kende, aanleiding breed onderzoek te doen (Black & Wiliam,

1998).

* rl dit onderzoek wordt het (begrip formatief assessment) geinterpreteerd

als een betrokkenheid bij al die activiteiten van leraren en leerlingen/studenten,
die hen informatie verschaffen ten behoeve van bijsturing of wijziging van de
onderwijs- en leeractiviteiten waarmee ze bezig zijn.’ (b.7)

Uit 681 publicaties selecteren Black & Wiliam ongeveer 250 artikelen waarvan de schrijvers
langs kwalitatieve en/of kwantitatieve weg verschillende deelaspecten van formatief
assessment hebben onderzocht (b.9).

Black & Wiliam nemen als uitgangspunt twee artikelen, een van Natriello (1987) over een
model van de formatieve assessment cyclus en een artikel van Crooks (1988). Crooks focust op
de in zijn ogen te grote dominantie van de summatieve functie van evalueren —het geven van
cijfers — terwijl meer nadruk zou moeten worden gelegd op het leren leren (b.8).

Acht gevarieerd opgezette onderzoeken - zowel methodisch als inhoudelijk - baseren zich op
kwantitatieve vergelijkingen van de leeropbrengsten. Hieruit komt als beeld naar voren dat
formatief assessment kan leiden tot een aanzienlijke leerwinst. Dit echter zonder de garantie

dat dit ook het geval zal zijn ongeacht welke context dan ook (b. 10-17).
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De praktijk van leraren met betrekking tot formatief assessment blijkt zwak met als
kernpunten:

— de concentratie op geheugenwerk van geisoleerde details, die vaak snel zijn vergeten

— het gebrek aan eigen reflectie (binnen het team) op assessment vragen

— de overbenadrukking van het geven van cijfers

— de tendens om eerder normgericht dan criteriumgericht te evalueren hetgeen leidt tot

competitie bij leerlingen in plaats van de waarneming en waardering van ieders
persoonlijke vooruitgang.

(Black & Wiliam, 1998: 17, 18 - verwijzend naar Crooks, 1988 en Black, 1993b).
Opmerkelijk genoeg zijn dit nu juist kenmerken van summatief assessment.
Conclusie: formatief assessment blijkt niet goed te zijn begrepen door leraren. Bovendien zal
vanwege nationale en lokale kwalificatie-eisen een sterk selecterende invloed (blijven)
uitgaan op de gehele assessment praktijk terwijl de implementatie van formatief assessment
juist vraagt om een diepgaande rolwijziging van leraren zowel in hun manier van lesgeven
als in hun relatie met de leerlingen (b. 17, 18, 20).
Als een van de vele deelaspecten van formatief assessment toetsen de schrijvers het juiste
gebruik van feedback om een formatieve functie te kunnen vervullen - namelijk als diagnose:
wat heb ik nodig om er te komen? Ze refereren hierbij aan de door Sadler (1989) voorgestelde
definitie dat feedback een formatieve functie vervult als de vergelijking tussen het huidige
niveau en het referentieniveau informatie geeft die wordt gebruikt om de kloof tussen die

twee te wijzigen (b. 53).

Om dit beeld te verdiepen heb ik het artikel van Sadler gelezen en citeer nu aanvullend:

‘Wordt de feedbackinformatie te vereenvoudigd doorgegeven aan een derde partij
die er geen verstand van heeft of die het ontbreekt aan invloed om wijzigingen
aan te brengen< ioférmatiete diep i¢ gedodeerdi(bijvodreeeld
d.m.v. een samenvattend cijfer) om een adequate actie voort te brengen -, dat

in een dergelijk geval geen sprake is van een sluitende cyclus en dat onbetrouwbare
gegevens effectieve feedback vervangen.’ (Sadler, 1989: 121).

In een dergelijk geval kan er dus in beginsel wel sprake zijn van formatief assessment, maar

functioneert het niet als zodanig en in de visie van Black & Wiliam (b.54) vormt de hantering
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van feedback een basisaanleiding om de formatieve en summatieve functies van assessment
scherp van elkaar te willen onderscheiden. Dit leidt hun onderzoek aanvankelijk naar een
uitvergroting van de ervaren tweedeling, in de vorm van een paradigmashift van toetscultuur
naar assessment cultuur (b.54 o.a. verwijzend naar Gipps, 1994, hoofdstuk 9). Sluiten de twee
benaderingen van assessment —summatief en formatief —elkaar uit?

De vraag naar het theoretisch kader van formatief assessment leidt bij andere onderzoekers
juist tot de vaststelling dat assessmentprocessen waardegeladen zijn: de ene set van waardes is

daarbij niet zomaar gelijk te stellen aan de andere.

‘Deze nadruk op ethische en morele aspecten van assessment is kenmerkend

voor het perspectief zoals geschetst door Aikenhead (1997). Gebruikmakend

van het werk van Habermas (1971:308) en Ryan (1988) stelt hij voor dat de

beschouwing van assessment binnen de drie paradigma’s kan vallen zoals die

gewoonlijk binnen de sociale wetenschappen voorkomen:

— Als eerste het empirisch-analytisch paradigma met een duidelijke verbinding
naar het psychometrische nadruk van gestandaardiseerde testen.

— Bij het tweede, interpretatieve paradigma is het formatief assessment onder
te brengen. Dit toont het belang om het antwoord van een leerling te
begrijpen in relatie tot zijn/haar verwachtingen en aannames omtrent het
leerproces, dit tezamen met zijn/haar interpretatie van de gegeven taak en
de succescriteria.

— Bij het derde, kritisch-theoretisch paradigma, gaat het om de kritische
benadering bij het streven naar verder reikende doelen namelijk die waarbij
de leerling nadrukkelijk zelf het heft in handen neem —empowerment - inclusief
diens keuze om een deel van, of alle na te streven doelen te selecteren voor
een excellent resultaat< Dit paradigma maakt het nodig leerdoelen tegen het
licht te houden (evenals de beoordelingscriteria waardoor te bereiken zijn),
je daarbij kritisch afvragend om wiens belangen te dienen deze doelen zijn
ontworpen. (Black & Wiliam, 1998: 55).

Is dit perspectief van drie van elkaar te onderscheiden paradigma’s een beter kader voor
gedachtevorming over de waardegeladen aard van assessmentprocessen dan een

paradigmashift van een toetscultuur naar een assessmentcultuur?

Dominique Sluijsmans onderscheidt meerdere vormen van assessment. In haar intreerede
Betrokken bij Oordelen (2008) ter gelegenheid van de aanvaarding van het lectoraat Duurzaam
beoordelen in vraaggestuurd leren aan de Hogeschool van Arnhem en Nijmegen, laat zij lezer en

luisteraar kennismaken met duurzaam beoordelen.
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‘Deze functie van beoordelen erkent de huidige leerbehoeften van de leerling
en de leervragen die de leerling nog in de toekomst zal hebben< In dit perspectief
past duurzaam beoordelenbijheti dee van een | even | ang

er en-

‘“duur zaam beonorvdeerlteanl’i nigs veaen ‘ sustainabl ass
2000), een begrip dat in Nederland nog niet of nauwelijks aandacht krijgt.’
(Sluijsmans, 2008: 6).

Alvorens nader in te gaan op duurzaam beoordelen schetst Sluijsmans eerst de twee andere

modellen. Het eerste model vervult de functie van certificering en selectie — summatief

beoordelen—-en dit betreft het ‘normgerichte beoordel e

een gemiddelde van de groep.

‘Deze vaak gestandaardiseerde beoordelingen veronderstellen uniforme

|l eerlingen en het bestaan van een
soort ‘eindigheid’
in hun groep is er geen reden om verder te leren als de norm behaald is.’(b.10).

Dat hierin een belangrijke aanleiding te vinden is voor de zo gewraakte* z e s j esmag | t uur

duidelijk zijn. Het tweede model, formatief beoordelen, gaat uit van beoordelen op basis van
criteria gericht op diverse standaarden, vaak beschreven in de vorm van competenties en/of

kwalificaties.

‘Hoewel het behalen van standaarden natuurlijk prima en noodzakelijk is, staat
dit model duurzaam beoordelen in de weg. Want ook in dit model geldt dat
er geen reden is om verder te leren als de standaarden zijn behaald.’(b.11, 12).

Omdat summatief en formatief beoordelen aantoonbaar het leren stoppen zodra de norm of
standaard behaald is, wil Sluijsmans toe naar een ipsatief beoordelingsmodel waarbij de
leeropbrengsten van leerlingen worden vergeleken met de leeropbrengsten van de leerling

zelf zoals die zich in de tijd voordoen.

‘Ook wordt tegemoetgekomen aan vraaggestuurd leren: omdat het
individuele leerpad van de leerling uitgangspunt is voor de beoordeling,
wordt vraagsturingg er eal (p35g er d .’
Dit betekent dat naast lesontwerp ook beoordelingsontwerp noodzakelijk is. Sluijsmans stelt

voor om leren en beoordelen te integreren in een groot aantal beoordelingstaken met een set
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heldere beoordelingscriteria. De selectie van de beoordelingstaken door de leerling vindt
plaats op basis van diens leerbehoefte waardoor iedere leerling een uniek leerpad volgt en
groei individueel is vast te stellen dankzij een ipsatief model. Is dit ipsatieve

beoordelingsmodel gelijk aan wat David Boud bedoelt met sustainable assessment?

David Boud schrijft zijn artikel met het oog op studenten aan de University of Technology in
Sydney, waaraan hij verbonden is. Hij introduceert het begrip "duurzaam” assessment en

plaatst leren en assessment in het perspectief van de ‘lerende samenleving’.

‘Duurzaam assessment omvat vermogens vereist om activiteiten te ontplooien

ten behoeve van formeel en informeellere n gedur ende het gehel e |

(Boud, 2000: 151).
Boud definieert duurzaam assessment als assessment dat zich richt op leren in het heden
terwijl het tevens leervragen bewust maakt met het oog op de toekomst. Boud onderkent de
noodzaak van summatief assessment ten behoeve van certificatie, en stelt vast dat een
hernieuwde focus op de rol van formatief assessment onmisbaar is zodat studenten zich het
assessment proces eigen maken in plaats van dit te ondergaan. Want een leven lang leren
heeft als noodzakelijk kenmerk een leven lang assessment ten behoeve van een lerende
samenleving. Boud noemt Richard Edwards een van de weinige schrijvers die de discussie
oppakt over assessment en de lerende samenleving (b. 154, verwijzend naar Edwards: 1997).
Edwards wijst op de verschuiving van de aandacht van leerinput (via curriculum en
examinering) naar leeroutput (door assessment van leeropbrengsten) — vooreerst in het
beroepsonderwijs, maar steeds vaker ook in het hoger onderwijs. Daarnaast verbetert de
kwaliteit van toelating in vervolgonderwijs op basis van voorafgaand leren met inbegrip van
informeel leren en ervaringsleren. Edwards beargumenteert dat we verder moeten reiken
van een lerende naar een ontwikkelde samenleving en van een lerende markt naar lerende
netwerken —nationaal, regionaal, internationaal.
Als toekomstbeeld ziet Boud dat jonge mensen zich meer dan ooit moeten voorbereiden op
een onkenbare toekomst met als enige zekerheden: verandering en onverbondenheid met de
ander in een complexe samenleving. Vaardige en flexibele studenten zullen bloeien; anderen

kwijnen weg. Voor al die individuen is het net zo belangrijk om te kunnen oordelen over
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leeropbrengsten als over de nieuw te formuleren leertaken zelf. Dit heeft gevolgen voor de
assessment taken en voor de opdracht van het onderwijs. Dit dient

1. studenten toe te rusten m.b.t. formeel en informeel leren,

2. curriculumgerelateerde doelen te overstijgen,

3. studenten te leren opereren in een samenleving waarvan je slechts een glimp kunt

opvangen,

4. datgene wat assessment duurzaam maakt, te bevorderen (b.155).
Om te zien hoe formatief assessment kan bijdragen aan een agenda voor duurzaam
assessment, neemt Boud (156) het hierboven reeds besproken, majeure onderzoek van
Black&Wiliam (1998) als uitgangspunt. Puntsgewijs volgen de kenmerken die bijdragen aan
zelfstandig leren, zoals het vooraf kennen van criteria en standaarden, geloof in succesvol
leren, scheiding van feedback en cijfers, aandacht voor het leerproces, ontwikkeling van zelf-
assessment en reflectie op het werk met medeleerlingen en anderen. Veel nadruk legt Boud
op het afmaken van de * eedbackloop6 1 (b.158, Boud citeert Sadler, 1989) als een van de
meest vergeten aspecten van formatief assessment. Met nadruk betoogt Boud dat juist omdat
feedback het hart van de pedagogie raakt, herontwerp van onderwijs en leren noodzakelijk
is om formatief assessment te kunnen inbedden in alle leeractiviteiten (b.159). Ontwerp van
vaardigheden voor een leven lang leren en een leven lang zelf-assessment vereist goed begrepen
formatief assessment binnen een sterke onderwijspraktijk.
Boud introduceert het idee dat duurzaam assessment zich kenmerkt door uit te gaan van een
dubbele functie om zodoende recht te doen aan de leerling en diens totale sociaal culturele
context. Hij doelt dan op de combinatie van formatief assessment met summatief assessment.
Of op het samengaan van korte termijn taken met taken die op de langere termijn studenten
toerusten voor een onbekende toekomst. En de assessment activiteiten dienen aandacht te
hebben voor zowel het leerproces als de leerinhouden (b.160).
Basisbronnen van en voor de studenten ter wille van deze duurzaamheid zijn gezond
zelfvertrouwen, exploratievermogen wat betreft criteria en standaarden, actieve
betrokkenheid t.a.v. de leertaken, het vermogen instrumenten te ontwikkelen voor
voortgangsevaluatie, kritisch vermogen, ondersteuning en reflectie door en met
medeleerlingen en anderen, het vermogen feedback te gebruiken en het gebruik van

ruimtelatend taalgebruik bij beoordelingen (b.161-163).



Literatuuronderzoek over brede evaluatie in het onderwijs

Voor het hoger onderwijs betekent acceptatie van duurzaam assessment dat op veelzijdige
wijze plaats wordt gemaakt binnen de diverse curricula opdat studenten zich ontwikkelen
tot vaardige zelf-assessors waarbij docenten hen voorgaan door een transparante evaluatie

van leertaken en de inzet van diverse assessment-strategieén (b.163, 165).

Analyse, interpretatie en vergelijking

Aan de hand van twee praktijkvoorbeelden wil ik de onderzoeken en streefrichtingen van

Black & Wiliam, Sluijsmans en Boud analyseren, interpreteren en vergelijken.

In Koop een auto op de sloop, Paradigmashift in het onderwijs van Alex van Emst wordt

eenduidig uitgegaan van twee elkaar uitsluitende paradi gma’ s, par aDdagtena A en
laat al in de inleiding geen enkele twijfel bestaan over het feit dat echte verandering maar

één consequentie heeftendatis, <. ri gour eus wuit pay(Ems,iAgrama A st apry
2002/2004: 9).

Na een schets van het basisdenken van paradigma A - onder de term logisch-positivisme

(b.11-19), vraagt Van Emst zich bij de beschrijving van de hieraan verbonden problemen af:

, <waarom gaan we (¢hidlinteidnosotrr umgbt2i)td< 't

In de beschrijving van het basisdenken in paradigma B toont Van Emst hoe de door

paradigma A veroorzaakte problemen —zoals uitval van leerlingen zonder startkwalificatie

door gebrek aan motivatie — grotendeels kunnen worden oplost.

‘We kunnen er dus vanuit gaan dat elke leerling zijn eigen kennis construeert

uit de informatie die hij aangeboden krijgt. Hieruit blijkt dat objectief toetsen
niet zoveel zin heeft. Het is veel interessanter vast te stellen of er sprake is van
leerrendement in vergelijking met een vorige prestatie, waarbij de prestatie
zowel product- als proceskenmerken heeft. Het gaat dus om inzicht te verkrijgen
in de progressie die de leerling maakt. De leerling wordt dan vergeleken met
zichzelf en niet meer met een gemiddelde.’ (b.29).

Van Emst maakt met een tabel de door hem geformuleerde verschillen tussen logisch-
positivistisch en sociaal-constructivistisch leren (b.39) zichtbaar.

In dit praktijkvoorbeeld sluit Van Emst aan bij:
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e de door Black & Wiliam beschreven paradigmashift (Black & Wiliam, 1998: 54)
¢ het door Sluijsmans beschreven ipsatieve beoordelingsmodel (Sluijsmans, 2008: 15)
Van Emst waarschuwt voor het werken in beide paradigma’s tegelijk en adviseert een keuze

(b.41). Hij sluit hiermee niet aan bij de opvatting van Boud dat assessment altijd een dubbele

taak vervult (Boud, 2000: 160).

Een bredere aanpak is te vinden in het werkboek Anders evalueren ¢ Assessment in de
onderwijspraktijk van Filip Dochy, Wouter Schelfhout en Steven Janssens (Red.).

Direct in het voorwoord wordt onderkend dat alhoewel de tijd rijp is voor een nieuwe
benadering van leren en de daarmee gepaard gaande evaluatie, rekening wordt gehouden
met de wetenschappelijke bevinding dat examens de sterkst sturende kracht zijn in het

leerproces (Dochy, F. e.a., 2003). Geen keuze voor radicale verandering:

‘De leerkracht kan in deze vernieuwende onderwijsopzet niet meer

uitsluitend summatief evalueren, met als doel de leerlingen te plaatsen

of te selecteren. Formatieve evaluatie, waarbij sterke en zwakke kanten

van de leerlingen worden opgespoord om hun leerproces te begeleiden

en om de beslissingen over de planning en uitvoering van instructie te

ondersteunen, speelt een onmisbare rol.” (b.23).
Veel aandacht gaat uit naar evaluatievormen met betrekking tot het wat, waarom, door wie
en hoe. Diversiteit van werken wordt getoond bij portfolio-, zelf-, peer- en co-assessment.
De ruimte voor summatieve en formatieve evaluatie als elkaar aanvullende kwaliteiten blijft
steeds bestaan en wordt aangevuld. Het hoofdstuk over zelf-assessment (b.71-77) toont
kenmerken van sustainable assessment (Boud, 2000: 163) met feedbackformuliertjes over
sterke punten, verbeterpunten, doelen in de toekomst en de route daartoe. Deze
instrumenten zijn tevens bruikbaar bij de ipsatieve beoordeling (Sluijsmans, 2000).

Anders Evalueren laat ruimte voor een integraal gebruik van summatief, formatief,

sustainable en ipsatief assessment.

Overeenstemming wat betreft de dominantie van summatieve beoordeling ten behoeve van
certificatie en selectie is bij alle tot dusverre genoemde onderzoekers naar voren gekomen.

Het waargenomen eenzijdige gebruik van deze evaluatievorm staat zelfstandig leren door de
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leerlingen waarvan het de resultaten wil beoordelen, zelfs in de weg. Formatief assessment
maakt —mits goed toegepast -bijsturing van het onderwijsleerproces mogelijk. Dit komt het
uiteindelijke resultaat ten goede.
Er zijn ook verschillen in aanpak:

— Black & Wiliam concluderen na hun werkelijk zeer grondig onderzoek van alle
aspecten van formatief assessment als alternatief voor of aanvulling van summatief
assessment, dat nauwkeurig onderscheid tussen beide vormen noodzakelijk is en
stellen daarbij kennistheoretische vragen. (Black & Wiliam, 1998: 54, 55)

— Sluijsmans is kritisch t.a.v. zowel de summatieve als de formatieve beoordeling en
stelt bij vraaggestuurd leren de ipsatieve beoordeling voor als alternatief. Dit houdt
rekening met de individuele ontwikkeling.

— Boud komt naast summatief en formatief assessment met een aanvulling: sustainable
assessment. Zijn zorg is dat het onmisbare formatieve assessment teveel in het proces
blijft ‘steken” en daardoor onvoldoende zal bijdragen aan toerusting van studenten

met het oog op een leven lang leren.

Inschatting van de waarde van de twee praktijkvoorbeelden van Van Emst en Dochy e.a. en
een mogelijke beantwoording van de vragen van Black & Wiliam maken een overstijgende
visie noodzakelijk. Aan de hand van gezichtspunten van Rudolf Steiner (Steiner, 1919/1980)

en Jiirgen Habermas (Habermas, 1965) wil ik proberen zo'n visie te formuleren.

Rudolf Steiner onderscheidt in de menselijke ziel drie vermogens: (Steiner, 1917: 151, 152).
Hij beschrijft hoe deze vermogens, voorstellen, voelen en willen, in verband staan tot de
lichamelijkheid , met respectievelijk het zenuwstelsel tot in alle uitlopers - tot in de zintuigen,
met het levensritme waarin de ademhaling centraal staat en met het stofwisselingsstelsel,
ook tot in de fijnste uitwerkingen van in dit geval de ledematen.

Zoals deze drie lichamelijke stelsels samen een ondeelbaar organisme vormen, zijn ook de
vermogens voorstellen, voelen en willen slechts in de karakteristieke kwaliteit van elk
afzonderlijk wel van elkaar te onderscheiden, maar niet (zonder ingrijpende gevolgen) van

elkaar te scheiden.
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In voordrachten voor de leraren van de eerste vrijeschool (Steiner, 1919/1984: 36)
voorafgaande aan de stichting ervan in Stuttgart, toont Steiner de relatie van deze
zielenkrachten tot de tijd. Hij benadert dit vanuit de polariteit van hoofd en ledematen,
waarbij het voorstellen via het hoofd doorstraalt vanuit het verleden en het willen via de
ledematen reikt naar de toekomst. Aan de ene kant worden uit voorstellingen via
herinneringsbeelden begrippen gevormd. Aan de andere kant ontstaat uit het willen de
fantasie die als ze doordringt tot in de zintuigen, leidt tot imaginaties waardoor de uiterlijke
dingen zijn voor te stellen (b.39,40). Later (b.79, 80) kenschetst Steiner het gebied van het
voelen als het bemiddelende krachtenveld waar wils- en voorstellingskrachten in elkaar

overvloeien.

‘Maar de sympathie van het willen werkt ook terug op het denken en het

denken werkt ook door tot in het willen. En de mens wordt een geheel door

wat zich aan een kant in hoofdzaak ontwikkelt ook op de andere kant inwerkt.

Daartussen — tussen denken en willen -, ligt het voelen, zodat het voelen

enerzijds met het denken verwant is en anderzijds met het willen.’

(Steiner, 1919/1984: 80).
Steiners aanwijzingen m.b.t. onderwijs en opvoeding richten zich altijd op de benadering
van de gehele mens als denkend, voelend en willend wezen. Hij doet dit met het oog op een
zo breed mogelijke ontwikkeling waardoor later ieder vanuit de individuele kwaliteiten op
autonome wijze kan bijdragen aan de samenleving. Een leraar die zich richt op het denken
van kinderen en jonge mensen werkt daarom anders dan wanneer hij het voelen of willen
wil aanspreken. Van overwegend begripsvorming beweegt hij zich via de kunstzinnige
dialoog met de leerling naar het punt waar de afsluiting van het werk plaatsvindt waarbij —
mits goed toegepast - altijd na kritische analyse van het proces de kiem voor een nieuw begin

is inbegrepen. Zo is ook de evaluatiecyclus in het onderwijsleerproces in samenhang te

brengen met zowel summatief, formatief als duurzaam assessment, integraal en ondeelbaar.

Jiirgen Habermas wijst in zijn opstel Kennis en belang - gebaseerd op zijn inaugurale rede aan

de universiteit van Frankfurt op 28 juni 1965 —erop dat kennis wordt geleid door belang.

‘Voor drie categorieén van onderzoeksprocessen is er een specifieke
samenhang aan te geven tussen logisch-methodologische regels en een
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belang waardoor kennis geleid wordt. Dat is de taak van een kritische
wetenschapstheorie, die de valstrikken van het positivisme ontloopt.

In de opzet van de empirisch-analytische wetenschappen is een technisch,

in de opzet van de historisch-hermeneutische wetenschappen is een praktisch

en in de opzet van de kritische gerichte wetenschappen dat emancipatorisch
kennisbelang aanwezig, dat — zoals we zagen —reeds impliciet aan de traditionele
theorieén ten grondslag lag.” (Habermas, 1965: 87).

Het citaat uit het literatuuronderzoek van Black & Wiliam waar Aikenhead verwijzend naar
Ryan en Habermas de beschouwing van assessmentbi nnen de dri e paradigma’

(Black & Wiliam, 1998: 55), hangt hiermee samen.

Habermas vervolgt zijn opstel met gezichtspunten van de drie categorieén van kennis:

‘<informatie die ons vermogen tot tecdieni sche
een oriéntatie van het handelen vanuit een gemeenschappelijke traditie mogelijk

maakt; en analyse die het bewustzijn uit de afhankelijkheid van gehypostaseerde

machten bevrijdt.” (Habermas, 1965: 92).

Deze beknopt geschetste, overstijgende visie van de drie categorieén van kennis en belang
breng ik in navolging van Aikenhead (Black & Wiliam, 1998: 55) in verband met drie
assessment methoden en ga daarbij nog een stap verder:

— Summatief assessment binnen een logisch-positivistische leertheorie levert
informatie op dat het vermogen tot beheersing vergroot. Dit past bij de belangen van
selectie en certificatie binnen de context van het formele leren.

— Formatief assessment binnen een sociaal-constructivistische leertheorie leidt tot
interpretaties van het leren die een oriéntatie op en bijstelling van het handelen in het
leerproces mogelijk maken. Dit past bij het belang van de leervaardigheid.

— Sustainable of duurzaam assessment binnen een kritisch-emancipatorische
leertheorie leidt tot analyse die de leerling uit de afhankelijkheid van het formele
|l er en ‘ e algbelgnglebn’ leven lang kunnen leren in een lerende

samenleving op basis van zelfstandige oordeelsvorming.
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Conclusies, vragen en aanbevelingen

Conclusies

— Steiner en Habermas bieden beiden een overstijgende visie en vestigen daarbij op
verschillende wijze de blik op drie assessment methoden die met elkaar
samenhangen en aanvullend werken. De aanhangers van traditioneel en nieuw leren
kunnen samenwerken, daarbij ieders assessment-specifieke sterkte complementair
ten dienste stellend aan duurzaam assessment. Ipsatieve beoordeling kan de
individuele ontwikkeling registreren bij zowel summatief, formatief als sustainable of
duurzaam assessment. Dat optimaliseert de integratie van de drie assessment
methoden, want informatie op alle drie de gebieden zegt iets over het individu in
volle breedte.

— Black & Wiliam hebben een groots beeld gegeven van allerlei aspecten van formatief
assessment, legden met Sadler de vinger op de zwakste plek hiervan, de
onafgemaakte feedbackloop en sloten af met uitnodigende vragen naar een
theoretisch kader.

— Sluijsmans, kritisch op zoek naar duurzaamheid, draagt bij met de optie van
ipsatieve beoordeling die mijns inziens niet voldoende gevuld raakt als de
summatieve en formatieve waardering weggehouden wordt.

— Boud draagt stevig bij aan de agenda van duurzaam assessment en wijst erop dat dit
altijd een dubbele functie heeft te verrichten, een taak die veelal de synthese van naar
het lijkt, uitersten omvat. Waarombrengt hi j ei genl i j k zelf
assessment niet onder in Habermas' derde cate

— Van Emst analyseert messcherp waar demotivatieproblemen van leerlingen onder
andere mee samenhangen. Met zijn oplossing lanceert hij een nieuwe eenzijdigheid.

— Dochy e.a. richten zich in hun praktische werkboek op een integrale benadering van
assessment of evaluatie voor primair en voortgezet onderwijs. Meer dan bij
Sluijsmans, ofschoon impliciet, komt duurzaamheid naar voren bij het hoofdstukje

self-assement.
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Antwoorden op de onderzoeksvragen van dit onderzoek

1. Summatief en formatief assessment sluiten elkaar niet uit. Uitgaand van de drie
categorieén van Jiirgen Habermas hebben de logisch-positivistische en de sociaal-

constructivistische leertheorie met assessment methoden naast elkaar bestaansrecht.

2. De drie vormen summatief, formatief en sustainable assessment kunnen met elkaar in
samenhang gebracht worden. Analoog aan de zielenvermogens denken, voelen en
willen vormen ze samen een totaliteit. Het leer- en beoordelingsgebied van formatief
assessment vervult daarin de middenfunctie, bemiddelt en maakt plaats voor een overgang
tussen summatief assessment waarbij de leerling het assessment door de leraar
ondergaat -, en sustainable assessment waarbij de leerling uiteindelijk het assessment
zelf ter hand neemt. Ipsatief assessment kan dit nog versterken. Ergo, andere vormen

van assessment kunnen bijdragen aan een integrale benadering.

3. Dankzij overstijgende gezichtspunten van Steiner en Habermas heb ik de hierboven

beschreven inzichten kunnen onderbouwen.

Nieuwe vragen:
Duurzaam assessment als zelfstandige methode en techniek —zoals geschetst door Boud

(Boud 2000) - roept vragen op m.b.t. de ontwikkeling van kind tot puber en adolescent:

— In het boekje Anders Evalueren (Dochy e.a. 2003) voor primair en secundair onderwijs
zijn elementen van duurzaam assessment beschreven. Wanneer zijn leerlingen hier
aan toe en hoe kun je dat zichtbaar maken?

— In Antroposofische Menskunde (Steiner, 1919/1980: 100) komt naar voren dat de
zielenkwaliteiten door het leven heen op verschillende wijze met elkaar verbonden
zijn met implicaties voor de opvoeding. Wat betekent dit voor de ontwikkeling van
assessment vaardigheden?

— In Tijd voor Onderwijs (Dijsselbloem, 2008) doet Jelle Jolles, hoogleraar
neuropsychologie aan de Universiteit Maastricht, verslag van hersenonderzoek

waarin aangetoond is:
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‘< dat de hersenen van jongeren in de leeftijd van 16 tot 18 jaar nog niet
voldoende ontwikkeld zijn om te kunnen voldoen aan de complexe
vaardigheden die nodig zijn voor het studiehuis, zoals het plannen en
programmeren van eigen gedrag op lange termijn, prioriteiten stellen, doelen
halen door zelf initiatieven te nemen, gevolgen overzien van eigen

h an d e |(Igijsseabloem, 2008: 98).

Wat betekent dit voor een te ontwikkelen curriculum t.b.v. (formatief en) duurzaam

assessment?

Aanbevelingen:

— Een specifieke agenda opstellen voor duurzaam assessment ter onderscheiding van
vooral formatief assessment

— Nader onderzoek in de praktijk van het lesgeven - in verschillende jaargroepen, in
verschillende scholen en met een specifieke blik op jongens en meisjes. Dit onderzoek
richt zich concreet op onderzoeksvragen als de ontwikkeling van het formuleren van
criteria, het reflectief vermogen, het geven en ontvangen van feedback en het kritisch
analyseren van sterktes en zwaktes met het oog op de toekomst.

— Een curriculum ontwerpen voor de ontwikkeling van assessment competenties
(kennis, vaardigheden en attitude).
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Epiloog

De opbrengsten van dit onderzoek op blz. 15-17 hebben voor mij persoonlijk geleid tot

voortschrijdend inzicht. Ik voel me beter toegerust om

— bij te kunnen dragen aan een constructieve discussie over dit onderwerp binnen het
onderwijsveld in Nederland, speciaal binnen de vrijescholen, met het oog op een
concrete visie op assessment met en door leerlingen die rekening houdt met de

ontwikkeling van jonge mensen op de gebieden denken, voelen en willen;

— een bijdrage te kunnen leveren aan de professionalisering van leraren met als doel
verbreding van hun kennis en vaardigheden wat betreft een integrale benadering van

assessment in het onderwijs ten behoeve van de kwaliteit van leren en waarderen;

— onderzoek te doen in de onderwijspraktijk aan de hand van de hierboven beschreven

vragen en aanbevelingen.
Met name het aanvullende onderzoek naar de kennistheoretische gezichtspunten van Steiner
en Habermas en het verband daarvan met de beschreven fenomenen vormt een solide basis

om enthousiast met vervolgonderzoek te beginnen.

Ariélla Krijger
Oosterbeek, augustus 2009
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