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Samenvarting

In ons land is nog nauwelijks onderzoek verricht
naar het evalueren door leerkrachten. In dit ar-
tikel doen we verslag van een verkennend on-
derzoek naar de werkwijze die leerkrachten in de
onderbouw van het voortgezet onderwijs volgen
bij het evalueren van leerresultaten. Aan het on-
derzoek werd meegewerkt door ruim 900
leerkrachten, afkomstig uit alle schooltypen
voor voorigezet onderwijs en verdeeld over di-
verse vakken. De evaluatiepraktijk wordt op
grond van de onderzoeksresultaten gekenschetst
als ‘traditioneel’. Inzichten die de laatste decen-
nia min of meer gemeengoed zijn geworden in
de evaluatieliteratiiur hebben nog maar weinig
invloed gehad op deze praktijk. Een mogelijke
verklaring is dat in de literatuur onvoldoende
rekening wordt gehouden met de voorwaarden
waaraan voldaan moet worden, willen deze in-
zichten in het onderwifs toepasbaar zijn. Een
verdere verklaring kan zijn dat deze inzichten
slechts in beperkte mate bif leerkrachten bekend
zifn.

1 Inleiding

Onder evaluatie wordt in algemene zin ver-
staan: het bepalen wat iets waard is. Toege-
spitst op de concrete onderwijspraktijk ver-
staan we onder evaluatie de activiteit waarbij
de leerkracht de waarde bepaalt van onder-
wijsleerprocessen in het licht van de gestelde
doelstellingen (vgl. De Corte, 1978; De Corte,
Geerligs, Lagerweij, Peters en Vandenberghe,
1981). Evaluatic vormt een integraal onder-
deel van onderwijzen en leren. Vrijwel alle

Metdank aandrs. J. B. A. M. van Bergen, drs. F. 1. G.

Janssens en drs. R. F. van Werkhoven voor hun
commentaar op het concept van dit artikel.

496  Pedagogische Studién

modellen voor didactisch handelen onder-
scheiden expliciet een evaluatiecomponent
(vgl. De Corte et al., 1981; Janssens, 1983)-
Het is dan ook niet verwonderlijk, dat evaluatic
ruime aandacht heeft gekregen in de onder-
wijskundige literatuur. Ook in ons taalgebied
zijn de laatste jaren diverse publikaties ver-
schenen waarin het evalueren door leerkrach-
ten centraal staat (voor een overzicht zie Cito,
1982). Deze publikaties zjn overwegend
prescriptief van aard: ze besteden aandacht aan
de diverse aspecten van evalueren en schetsen
hoe leerkrachten in voorkomende gevallen het
beste te werk kunnen gaan. Publikaties daar-
entegen over de feitelijke evaluatiepraktijk van
leerkrachten in ons land zijn bijzonder schaars-
Een bekende uitzondering is de analyse van de
wijze van cijfers geven en selecteren in het
voortgezet onderwijs door De Groot in de jd-
ren zestig (De Groot, 1966).

In dit artikel doen we verslag van cen onder-
zoek naar de evaluatiepraktijk van leerkrach-
ten in het voortgezet onderwijs. Het onderzoek
heeft betrekking op de onderbouw van het
voortgezet onderwijs. Aan het onderzoek werd
meegewerkt door ruim 900 leerkrachten, af-
komstig uit alle schooltypen voor voortgezet
onderwijs (LBO, AVO (MAVO en/of HA-
VO), VWO, LBO-AVO (-VWO) en AVO-
VWO) en verdeeld over diverse vakken.

Het onderzock heeft een exploraticf karak-
ter. Voor zover bekend is het de eerste keer dat
in ons land op een dergelijke schaal gegevens
over het evalueren door leerkrachten verza-
meld zijn. Vergelijkbare gegevens ontbreken
nagenoeg. Ook in het buitenland zijn relatief
weinig studies verricht naar de evaluatieprak-
tijk van leerkrachten. Wel is veel onderzoek
gedaan —en dan met name in de Verenigde
Staten en Groot-Brittannié — naar het gebruik
van gestandaardiseerde, niet door de
leerkracht zelf ontwikkelde, toetsen (Janssens,
1983 en 1984). We zullen de gegevens van het
onderzock in dit artikel dan ook vooral, wan-
neer dat mogelijk en zinvol is, relateren aan
datgene wat in de meer ‘prescriptief
georiénteerde’ literatuur over evalueren ge-
steld wordt.
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Het artikel kent de volgende indeling. Eerst
gaan we in op de achtergrond, de opzet €n de
Uitvoering van het onderzoek (paragraaf 2). In
de daaropvolgende paragrafen besteden we
aandacht aan de onderzoeksresultaten met be-
trekking tot de door ons onderzochte aspecten
van evalueren. Achtereenvolgens komen aan
de orde: de evaluatie tijdens en na het onder-
wijsleerproces (paragraaf 3), de evaluati.c van
het begingedrag (paragraaf 4), de correctic van
resultaten (paragraaf 5), de cesuurbepaling
(paragraaf 6) en de herhaling bij onvoldoende
beheersing van de leerstof (paragraaf 7). Het
artikel wordt besloten met een algemene dis-
cussie van de resultaten en een aantal aanbeve-
lingen voor verder onderzoek (paragraaf 8).

2 Het onderzoek

2.1 Achtergrond

Het onderzoek naar het evalueren door
leerkrachten in de onderbouw vormde cen on-
derdeel van cen meer omvangrijk onderzoek
dat door het Cito in 1981 werd uitgevoerd. In
dat onderzock zijn we nagegaan op welke wijze
leerkrachten gebruik maken van, door hcl_Clto
ontwikkelde, zogenaamde leerdoelgerichte
toetsen. Om het gebruik van deze leerdoelge-
richte toetsen beter te kunnen interpreteren
werd het wenselijk geacht om ook inzicht te
hebben in de algemene werkwijze bij het eva-
lueren. Het is dit deel van het onderzoek waar-
over wij hier rapporteren.

Er zijn door het Cito voor een uiteenlopend
aantal vakken voor de cerste twee & drie leer-
jaren (onderbouw) van het voortgezet onder-
wijs leerdoelgerichte toetsen geconstruecrsl.'.
De eerste series leerdoelgerichte toetsen zijn
aan het begin van het schooljaar 1978-1979
gepubliceerd, Het betrof toetsen voor de vak-
ken biologie, Engels, Frans, Nederlands en

wiskunde. Het onderzoek werd uitgevoerd bij
leerkrachten van scholen die in de schooljaren
1978-1979 en 1979-1980 voor deze vakken
toetsen besteld hadden. In deze jaren zijn door
meer dan 1300 scholen voor voortgezet on-
derwijs (oftewel ruim 50% van alle scholen)
voor een of meer van de genoemde vijf vakken
toetsen besteld. Het aantal bestellers is cen
veelvoud van het aantal scholen dat materiaal
besteld heeft en bedraagt voor de genoemde
twee schooljaren ongeveer 4000.

Wij beschikten niet over de mogelijkheden
om na te gaan of de bestellers van leerdoelge-
richte toetsen representatief zjn voor
leerkrachten in de onderbouw van het voortge-
zet onderwijs. Directe informatie over de re-
presentativiteit van de resultaten ontbreekt
daarom. Twee vrij recent uitgevoerde onder-
zoeken geven hier echter wel enig uitsluitsel
over (Van Galen en Bulte, 1982; Van de Perel
en Schneider, 1983). In de discussie gaan we
daar uitvoeriger op in?,

2.2 Opzet en uitvoering

Ten behoeve van het onderzoek werd het be-
stand van bestellers van leerdoelgerichte toet-
sen gestratificeerd naar vak en schooltype.
Daarbij werden 25 subpopulaties onderschei-
den. Deze werden gevormd door de combina-
ties van de eerder genoemde vijf vakken en vijf
schooltypen. Uit elk van deze subpopulaties is
een aselecte steekproef getrokken. Voor meer
gegevens over de steekproef en de respons
verwijzen wij naar het onderzocksverslag
(Kremers, 1982). In Tabel 1 is de samen-
stelling van de onderzoeksgroep weergegeven.
De verschillen in aantallen tussen de afzon-
derlijke vakken en de afzonderlijke schoolty-
pen hangen samen met de verhouding tussen
deze vakken en schooltypen in het bestel-
lersbestand. De verschillen tussen de schoolty-

Tabel 1 De samenstelling van de onderzoeksgroep (absolute aantallen)

s Vak Bio- En- Frans  Neder- Wis- Totaal
Schonltype logic gels lands kunde

LBO 53 79 3 46 74 255
AVO (MAVO en/of HAVO) 110 73 76 60 109 428
VWO 3 1 5 3 5 17
LBO-AVO (-VWO) 8 11 9 12 18 58
AVO-VWO 79 37 39 17 44 216
Totaal 253 201 132 138 250 974
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pen in het bestellersbestand hangen op hun
beurt weer samen met het totaal aantal scholen
per schooltype in ons land.

Het onderzoek is uitgevoerd met behulp van
cen schriftelijke vragenlijst. Deze vragenlijst
bestond behalve uit vragen over de algemene
werkwijze bij het evalueren, ook uit vragen
over het gebruik van de leerdoelgerichte toet-
sen. Bij de vragen over de algemene werkwijze
moesten we ons, met het oog op de omvang van
de vragenlijst, een beperking opleggen.

We hebben ons alleen gericht op het eva-
lueren van de uitkomsten, de resultaten van
onderwijsleerprocessen. Deze vorm van eva-
luatie wordt in de literatuur aangeduid als pro-
duktevaluatie (vgl. De Bruyne, 1983; De Cor-
te, 1978; De Corte et al., 1981). Aan de hand
van de leerresultaten van leerlingen wordt na-
gegaan in welke mate de gestelde doelstellin-
gen zijn bereikt. Het is gebruikelijk om pro-
duktevaluatie te onderscheiden van procese-
valuatie, waarbij men het onderwijsleerproces
zelf aan een directe evaluatie onderwerpt. Ac-
tiviteiten in dat verband kunnen zijn het ana-
lyseren van de doelstellingen, de werkvormen,
hulpmiddelen en dergelijke. Proces- en pro-
duktevaluatic worden in de regel als aanvul-
lende activiteiten opgevat. In het algemeen zal
de noodzaak van procesevaluatie toenemen,
wanneer uit de produktevaluatie blijkt, dat de
doelstellingen niet bereikt zijn. Aan procese-
valuatie is geen aandacht besteed. Een verdere
beperking was dat er alleen vragen opgenomen
zijn over het evalueren-met behulp van schrif-
telijke  evaluatie-instrumenten. Mondelinge
overhoringen zijn bijvoorbeeld buiten be-
schouwing gelaten?,

Over het algemeen traden er bij de resulta-
ten geen grote verschillen op tussen leerkrach-
ten vit de afzonderlijke vakken en afzonderli j-
ke schooltypen. De verschillen tussen de vak-
ken waren vrij gering en weinig consistent. De

verschillen tussen de schooltypen waren groter
en vertoonden bovendien meer overeenstem-
ming, In dit artikel ligt daarom de nadruk op de
presentatie van de resultaten wvoor alle
leerkrachten gezamenlijk. In voorkomende
gevallen gaan we beknopt in op de verschillen
tussen schooltypen. Voor een gedetailleerde
beschrijving van de onderzoeksresultaten ver-
wijzen we naar het al genoemde onder-
zoeksverslag (Kremers, 1982)%.

3 Evaluatie tijdens en na het onderwijsleer-
proces

Het is gebruikelijk om bij de evaluatie van de
resultaten van onderwijsleerprocessen een on-
derscheid te maken tussen het verzamelen van
informatie over die resultaten en het nemen
van beslissingen op grond van een waardering.
een beoordeling van de verzamelde informatie
(vgl. De Bruyne, 1983; De Corte, 1978: De
Corte et al., 1981: Gronlund, 1976). In para-
graaf 3.1 gaan we in op de manier waarop
leerkrachten informatie over de resultaten ver-
zamelen. In paragraaf 3.2 gaan we in op de
beslissingen die leerkrachten op basis van deze
informatie nemen. (Aan de beoordeling van de
verzamelde informatie besteden we in para-
graaf 6 aandacht.)

3.1 Evaluatie-instrumenten

Hoe en hoe vaak verzamelen leerkrachten in
de eerste twee 4 drie leerjaren van het voortge-
zet onderwijs in het algemeen informatie over
de vorderingen van de leerlingen? In het on-
derzock zijn door ons een drietal gangbare
evaluatie-instrumenten in het voortgezet on-
derwijs onderscheiden. We vermelden ze hier-
onder met de omschrijving zoals die in de vra-
genlijst werd gehanteerd.

1. Afsluitende trimesterproefwerken: deze in-

Tabel 2 Gehanteerde evaluatie-instrumenten en hun afnamefrequentie (percentages en gemiddelden)

Frequentie nooit* soms  tamelijk meestal  altijd X
Instrument vaak
Trimesterproefwerk 47 27 5 7 14 2.1
Proefwerk 3 11 14 .30 42 4.0
Schriftelijke overhoring 5 28 23 24 20 3.3

* antwoordcatcgorieén en hun omschrijving;
1 = nooit; 2

driekwart ... etc.); 5 = altijd
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= soms (d.w.z. in ongeveer een kwart van het totaal aantal keren dat men het betreffende instrument
zou kunnen afnemen); 3 = tamelijk vaak (d.w.z. in ongeveer de helft .

.. etc.); 4 = meestal (d.w.z. in ongeveer




strumenten bestrijken de leerstof van onge-
veer een trimester.

2. Proefwerken: deze instrumenten bestrijken
de leerstof van ongeveer een maand, bij-
voorbeeld een hoofdstuk uit de leergang.

3. Schriftelijke overhoringen: deze instru-
menten bestrijken de leerstof van ongeveer
een of enkele weken.

Tabel 2 geeft aan hoe vaak leerkrachten bij hun
evaluaties pebruik maken van deze instru-
menten. Uit de tabel blijkt dat leerkrachten
relatief het meest regelmatig informatie verza-
melen over de vorderingen met behulp van
proefwerken, gevolgd door respectievelijk
schriftelijke overhoringen en trimesterproef-
werken. Leerkrachten nemen gemiddeld ge-
nomen een proefwerk af in ongeveer drickwart
van de keren dat zich daar de gelegenheid toe
voordoet (X = 4.0). Schriftelijke overhoringen
nemen ze gemiddeld af in ruim de helft van het
aantal keren (X = 3.3) en trimesterproefwer-
kenin een kwart van hetaantal keren (X = 2.1).
Over het algemeen treden er tussen individue‘le
leerkrachten geen al te grote verschillen op in
de mate waarin ze van de onderscheiden in-
strumenten gebruik maken. De spreidil?g“vu‘n
de antwoorden over de antwoordcategorieen 1S
Niet erg groot. Alleen bij de schriftelijk'tl: over-
horing zijn de antwoorden vrijwel gelijk ver-
deeld over de antwoordeategorieén.

3.2 Functie(s) van evaluatie

Voor welke doeleinden nemen leerkrachten de
bovengenoemde instrumenten af? Welke be-
slissingen nemen zij op basis van de verzam_clc‘ie
informatie? De verschillende gevolgen dic in
zo'n beslissing besloten kunnen liggen komen
tot uitdrukking in wat doorgaans wordt aange-
duid als de functie van de evaluatic. Evaluat:?s
kunnen diverse functies hebben zoals selectie
en plaatsing, certificering, sturing van !mt on-
derwijsleerproces (formatieve evaluatle.), re-
sultaatbeoordeling (summatieve evaluatie) en
diagnose (vgl. De Bruyne, 1983; Gronlund,
1976).

In het onderzoek is vooral aandacht ge-
schonken aan formatieve en summatieve (pro-
dukt)evaluatie. Formatieve evaluatie is de ac-
tiviteit waarbij tijdens het onderwijsleerproces
de resultaten van de leerlingen worden be-
paald. Formatieve evaluatie is gericht op hct. 20
nodig bijsturen, verbeteren van het ondemfl]s—
leerproces dat nog aan de gang is. Summaneve

evaluatie is de activiteit waarbij na afloop van
het onderwijsleerproces bepaald wordt in
hoeverre de leerlingen zich het onderwezene
eigen gpemaakt hebben. Essentieel is dat, in
tegenstelling tot formatieve evaluatie, een
kwaliteitsbeoordeling  van  de  leerling
plaatsvindt. Vaak gebeurt dat in de vorm van

een cijfer (Bloom, Hastings en Madaus, 1971

De Bruyne, 1983; De Corte, 1978).

Rekening houdend met het bovenstaande
zijn in het onderzoek de volgende functies on-
derscheiden:

1. het geven van een cijfer aan leerlingen;

2. het opsporen van tekorten in de beheersing
van de leerstof bij (individuele) leerlingen,
met het doel deze tekorten weg te werken;

3. andere docleinden.
Leerkrachten werd gevraagd wat de functie
van de evaluaties is waarbij ze de informatie
verzamelen via de eerder onderscheiden tri-
mesterprocfwerken, proefwerken en schrif-
telijke overhoringen. Men kon daarbij meer
functies per evaluatic aangeven. Tabel 3 geeft
een overzicht van de antwoorden. Trimes-
terproefwerken worden het meest afgenomen
om alleen een cijfer te geven, gevolgd door
proefwerken en schriftelijke overhoringen. Het
omgekeerde doet zich voor ten aanzien van de
functie ‘tekorten opsporen’. Combinatie van de
functies ‘cijfer geven’ en ‘tekorten opsporen’
komt in ongeveer gelijke mate voor bij
proefwerken en schriftelijke overhoringen; bij
trimesterproefwerken komt deze combinatic
aanzienlijk minder voor. De evaluaties hebben
nauwelijks andere docleinden (al of niet ge-
combineerd met cijfer geven en/of tekorten
opsporen). Alleen schriftelijke overhoringen
worden nog wel eens voor andere doeleinden
afgenomen.

In het algemeen treedt het geschetste pa-
troon op ongeacht het schooltype van de
leerkracht. Leerkrachten uit het LBO en uit het
LBO-AVO (-VWO) benadrukken echter wel
minder het geven van cijfers en meer het op-
sporen van tekorten dan leerkrachten uit de
overige schooltypen. Dit verschil treedt op on-
geacht het instrument waarmee de evaluatie
uitgevoerd wordt.

Overzien we bovenstaande gegevens dan
valt op dat de functie ‘cijfer geven’ de meesic
nadruk krijgt. Het louter opsporen van tekor-
ten komt alleen op uitgebreidere schaal voor
bij schriftelijke overhoringen (38%). Anders
geformuleerd, de onderscheiden instrumenten
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Tabel 3 Functies van evaluaties (percentages).

Functie cijfer tekorten cijfer geven andere
Instrument geven opsporen én tekorten doeleinden*
opsporen
Trimesterproefwerk 75 3 17 5
Proefwerk 48 9 39 4
Schriftelijke overhoring 13 38 34 15

* inclusief combinaties met ‘cijfer geven® en/of ‘tekorten opsporen’

worden vooral voor summatieve en in mindere
mate voor formatieve evaluatie gebruikt. Ver-
der valt op dat nogal wat leerkrachten hetzelfde
instrument voor verschillende functies gebrui-
ken. Proefwerken en schriftelijke overhoringen
worden door meer dan !/3deel van de
leerkrachten gebruikt om zowel een cijfer te
geven als om tekorten in de beheersing van de
leerstof op te sporen. Bij een dergelijke werk-
wijze worden in de evaluaticliteratuur een
tweetal bezwaren geplaatst. Een eerste be-
zwaar is dat de constructie van instrumenten
voor deze twee functies idealiter verschillend
verloopt, bijvoorbeeld wat betreft de moeilijk-
heidsgraad van de opgaven en de dekking van
de leerstof. Een instrument dat optimaal ge-
schikt is voor beide functies is daarom moeilijk
realiseerbaar (Bloom et al., 1971; Gronlund,
1976). Een tweede bezwaar is dat een kwali-
teitsbeoordeling van de door de leerling gele-
verde prestatic eerder bij summatieve dan bij
formatieve evaluatic opportuun is (Bloom et
al., 1971; De Bruyne, 1983).

Wanneer we de gegevens uit deze en de
vorige paragraal samenvoegen, ontstaat een
beeld van de evaluatiepraktijk dat in sterke
mate gedomineerd wordt door het geven van
cijfers. In paragraaf 3.1 constateerden we dat
leerkrachten de resultaten relatief het meest
met behulp van proefwerken evalueren, Uit
Tabel 3 valt op te maken dat bijna 90% van de
leerkrachten deze instrumenten afneemt om
een cijfer te geven, en dat bijna de helft ze
witsiuitend afncemt om een cijfer te geven. We
constateerden verder dat leerkrachten na
procfwerken bij hun evaluaties relatief het
meest gebruik maken van schriftelijke overho-
ringen. Zoals gezegd wordt dit instrument het
meest gebruikt voor het uitsluitend opsporen
van tekorten. Ook echter de schriftelijke over-
horing wordt door bijna de helft van de
leerkrachten afgenomen voor het geven van
cijfers (vgl. Tabel 3).

500 Pedagogische Studién

Concluderend kan gesteld worden dat de
door leerkrachten uitgevoerde evaluatics
overwegend summatief van aard zijn. De be-
perkte plaats die formatieve evaluatie in de
evaluatiepraktijk inneemt is in tegenspraak
met het belang dat daaraan in de literatuur
wordt toegekend. In de algemene discussie
gaan we nader in op deze discrepantie tussen
‘theorie’ en ‘praktijk’.

4 Evaluatie van het begingedrag

In de literatuur wordt veel waarde gehecht aan
de evaluatic van het begingedrag van leerlin-
gen. Inzicht in het begingedrag kan er toe bij-
dragen dat het onderwijsleerproces optimaal
wordt afgestemd op de reeds aanwezige kennis
en vaardigheden van leerlingen (vel. De Corte
et al., 1981; Gronlund, 1976). In het onder-
zoek zijn we nagegaan of leerkrachten wel eens
het begingedrag van leerlingen evalueren
voorafgaand aan de behandeling van cen nieuw
leerstofonderdeel. Er werden daarbij twee va-
rianten onderscheiden:

L. voortoetsing: de evaluatie van de kennis en
vaardigheden van de leerlingen, vooraf-
gaand aan de behandeling van een nicuw
leerstofonderdeel, vindt plaats om te bepa-
len hoeveel aandacht aan de behandeling
van dit nieuwe leerstofonderdeel dient t¢
worden geschonken;

2. retentietoetsing: de evaluatie van de kennis
en vaardigheden van de leerlingen, vooraf-
gaand aan de behandeling vin een nieuw
leerstofonderdeel, vindt plaats om te bepa-
len of leerstof waaraan lange tijd geen aan-
dacht meer is besteed, maar die wel bekend
wordt verondersteld bij de behandeling van
dit nieuwe leerstofonderdeel, inderdaad
nog beheerst wordt.

Evaluatie van het begingedrag blijkt niet erg
populair bij leerkrachten. Voortoetsing komt
zo goed als nict voor, retentietoetsing vindt




plaats in minder dan een kwart van het aantal
keren dat zich daar de gelegenheid toe voor-
doet (% bedraagt respectievelijk 1.3 en 1.7;
dezelfde antwoordcategorieén zijn gehanteerd
zoals omschreven bij Tabel 2). Leerkrachten
uit het LBO en het LBO-AVO (-VWO) voe-
ren beide varianten iets vaker uit dan
leerkrachten uit de overige schooltypen. Gf.:-
zien de bescheiden omvang van de evaluatie
van het begingedrag zullen we er alleen nog in
de discussie op terugkomen.

S Correctie van resultaten

Tot voor kort was de correctie van de resultaten
vrijwel uitsluitend cen zaak voor de leerkracht.
Met de ‘opkomst’ van formatieve evaluatie
~ althans in de literatuur — wordt ook aan de
leerling een rol toebedacht bij de correctic van
de resultaten (Cito, 1978; Nuy, ]97.3; Wur.rlles,
1971). Het inschakelen van de leerllr?gen bij de
correctic bij deze vorm van evaluatie kan om
tweeérlei redenen wenselijk zijn. In de ecrste
plaats zal cen leerkracht, wanneer hij d<': vor-
deringen van de leerlingen nauwgezet wil vol-
gen, regelmatig moeten nagaan hoe het met
deze vorderingen gesteld is. Een frequente af-
name van evaluatie-instrumenten is dan nood-
zakelijk. De correctie van de resultaten bij een
dergelijke frequente afname kan echter een
aanzienlijke belasting voor de leerkracht bete-
kenen, Dit kan voorkomen worden door de
leerlingen de correctie uit te laten voeren. De
correctie door de leerlingen heeft vcrnlc_r- als
belangrijk voordeel dat zij een inzicht krijgen
in hun eigen fouten en tekortkomingen. Au'n»
gezien formatieve evaluaties (idealiter) nict
bedoeld zijn voor het geven van cijfers zullen
leerlingen in het algemeen niet geneigd zijn bij
de correctie te frauderen. Om diezelfde reden
wordt echter in de literatuur het zelf laten cor-
rigeren van de resultaten door de leerlingen bij
summatieve evaluaties afgeraden. B

In het onderzoek zijn drie wcrkwijz?n bij de
correctic van de resultaten onderscheiden:
1. de leerkracht corrigeert de resultaten;
2. de leerling corrigeert de resultaten®;
3. het varicert wie corrigeert.
Leerkrachten werd gevraagd aan tc geven \'.vcl—
ke van deze werkwijzen zij volgen bij de afna-
me van trimesterproefwerken, prpefwerkcn en
schriftelijke overhoringen. Trlmcs.t'erproe-f-
werken en proefwerken worden vrijwel uit-

sluitend door de leerkracht nagekeken (res-
pectievelijk 98% en 97%). Voor schriftelijke
overhoringen bedraagt dit percentage 74%;
22% van de leerkrachten laat de correctie van
schriftelijke overhoringen zo nu en dan eens
door de leerlingen uitvoeren, terwijl 4% dit
altijd aan de leerlingen zelf overlaat. De ver-
schillen tussen trimesterproefwerken en
proefwerken enerzijds en schriftelijke overho-
ringen anderzijds treden op bij alle schoolty-
pen. Leerkrachten uit het LBO en het LBO-
AVO (-VWO) schakelen echter bij schriftelij-
ke overhoringen leerlingen wat frequenter in
bij de correctie dan leerkrachten uit de overige
schooltypen. Bij beide schooltypen bedraagt
het percentage leerkrachten dat resultaten uit-
sluitend zelf corrigeert 66%. Yoor het AVO
bedraagt dit percentage 76%, voor het AVO-
VWO 81% en voor het VWO 94%,. Overigens
is ook bij het LBO e¢n het LBO-AVO(-VWOQ)
het percentage leerkrachten dat de schriftelijke
overhorigen altijd door de leerlingen laat cor-
rigeren gering (respectievelijk 7% en 4%).

Geconstateerd kan worden dat het alleen
door de leerling laten corrigeren van de resul-
taten (nog) niet erg gebruikelijk is. Gezien de
functie van de evaluatic waarvoor de onder-
scheiden instrumenten afgenomen worden kon
dit tot op zekere hoogte verwacht worden.
Trimesterproefwerken en procfwerken wor-
den vooral afgenomen voor het geven van cij-
fers en een correctie uitsluitend door de
leerkracht is dan voor de hand liggend (vgl.
paragraaf 3.2). Bijna 40% van de leerkrachten
neemt schriftelijke overhoringen alleen af voor
het opsporen van tekorten. Op basis daarvan
zou men verwachten dat bij dit instrument
meer leerkrachten de correctie aan de leerlin-
gen overlaten dan thans het geval is, Ten dele
zou dit kunnen samenhangen met de door
leerkrachten gehanteerde vraagvorm van de
opgaven. Het laten corrigeren van gesloten
(meerkeuze) opgaven door leerlingen is in de
regel wat makkelijker uitvoerbaar dan de cor-
rectic van open opgaven. Een verdere verkla-
ring kan zijn dat leerkrachten toch op de eerste
plaats zelf een inzicht willen hebben in de
prestaties van de leerlingen en de tekortkomin-
gen daarin, Ook kan de behoefte aan een uni-
forme werkwijze een rol spelen. Trimes-
terproefwerken en proefwerken kijkt men
meestal zelf na, dus volgt men deze werkwijze
ook bij schriftelijke overhoringen.
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6 Cesuurbepaling

Wanneer de informatie over de resultaten van
de leerlingen verzameld en gecorrigeerd is, is
de volgende stap in het evaluatieproces het
beoordelen, het interpreteren van deze infor-
matie. Centraal staat daarbij de bepaling van
de cesuur, de grens tussen een voldoende en
onvoldoende prestatie. In de literatuur worden
in dit verband twee, nogal uiteenlopende, be-
naderingen onderscheiden (zie bijvoorbeeld
Dousma en Horsten, 1980; Wijnen, 1977).
Bedoeld zijn de absolute en de relatieve ce-
suurbepaling.

Bij absolute cesuurbepaling bepaalt de
leerkracht vooraf vanuit de leerstof de cesuur
(bijvoorbeeld: een leerling levert een voldoen-
de prestatie wanneer hij tenminste zeven van
de tien opgaven goed beantwoordt). De cesuur
is dan onafhankelijk van de resultaten van de
groep leerlingen. Bij relatieve cesuurbepaling
wordt achteraf vanuit de resultaten van de
groep leerlingen de cesuur vastgesteld (bij-
voorbeeld: de cesuur wordt zodanig gekozen
dat 60% van de leerlingen een voldoende en
40% een onvoldoende krijgt). Volgens de
Groot (1966) worden de resultaten van leerlin-
gen in het voortgezet onderwijs overwegend
relatief beoordeeld-en wel op een zodanige
manier dat het percentage onvoldoendes in de
tijd stabiel is. Deze gang van zaken wordt ook
wel aangeduid als de ‘wet van Posthumus’.
Volgens deze wet blijkt de ‘gemiddelde’
leerkracht steeds ongeveer 25% onvoldoendes
te geven,

Aan beide methodes van cesuurbepaling
kleven nadelen. Zo wordt bij absolute ce-
suurbepaling geen rekening gehouden met
beoordelingsfouten door de leerkracht van de
moeilijkheidsgraad van de opgaven. Bij rela-
tieve cesuurbepaling ‘bepaalt’ de groep leerlin-
gen hoeveel kennis van de leerstof gemiddeld
vereist is. Men heeft daarom benaderingen
voorgesteld die elementen van beide methodes
bevatten. Deze komen er op neer dat men

vooraf vaststelt hoeveel opgaven er tenminste
goed moeten worden gemaakt en naderhand
dit aantal corrigeert op basis van de geleverde
prestatie door de leerlingen. Een feitelijke be-
schnjving van een dergelijke compromis-
methode is echter nog niet beschikbaar (Wij-
nen, 1977).

In navolging van het bovenstaande werden
in het onderzoek de volgende vier werkwijzen
bij de cesuurbepaling onderscheiden:

1. cesuur vooraf bepalen;
2. cesuur achteraf bepalen op basis van de
klasseresultaten;
3. cesuur via combinatie vooraf/achteraf be-
palen;
4. cesuur op een andere manier bepalen.
Leerkrachten werd gevraagd op welk van deze
manieren ze de cesuur bepalen wanneer ze de
vorderingen evalueren via trimesterproefwer-
ken, procfwerken en schriftelijke overhorin-
gen. De antwoorden zijn weergegeven in Ta-
bel 4. Over het algemeen zijn de verschillen
tussen de instrumenten niet zo groot. Het aan-
tal leerkrachten dat de cesuur vooraf of via een
combinatie vooraf/achteraf bepaalt,
schommelt zo rond de 40%. Bij schriftelijke
overhoringen wordt het meest de cesuur vooraf
bepaald (48%). Het aantal leerkrachten dat de
cesuur uitsluitend achteraf bepaalt is vrijwel
constant en bedraagt ongeveer 20%, Bepaling
van de cesuur op een andere manier (4) vindt
bij geen enkele instrument plaats.

Het geschetste patroon keert maar ten dele
terug wanneer de resultaten voor de afzon-
derlijke schooltypen geanalyseerd worden.
Leerkrachten uit het LBO en het LBO-AVO
(-VWO) bepalen de cesuur het meest vooraf
bij trimesterproefwerken en proefwerken en
het minst bij schriftelijke overhoringen. Voor
de andere schooltypen geldt juist het omge-
keerde.

De verschillen tussen de schooltypen maken
het wat moeilijk om conclusies aan de resulta-
ten te verbinden. Gesteld kan in ieder geval
worden dat het gegeven, dat slechts 20% van

Tabel 4 Wijze van cesuurbepaling bij verschillende evaluatie-instrumenten (percentages)

Cesuur vooraf achteraf combinatie anders
Instrument
Trimesterproefwerk 42 18 40 0
Proefwerk 39 19 42 0
Schriftelijke overhoring 48 21 32 0
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de leerkrachten de cesuur uitsluitend achteraf
bepaalt, wat in tegenspraak is met de bevinding
van De Groot (1966) dat leerkrachten overwe-
gend relatief beoordelen. De Groots bevinding
dateert echter al weer van ruim 15 jaar geleden
en het is mogelijk dat het denken over de ce-
suurbepaling, niet in het laatst door De Groots
cigen publikatie, een verandering heeft onder-
gaan®, Overigens blijft het de vraag, en dat is
een bekend punt van kritiek van tegenstanders
van de absolute methode, hoe absoluut ‘abso-
luut’ is. Anders geformuleerd, in hoeverre gaat
een leerkracht, wanneer hij vooraf een be-
heersingsstandaard vanuit de leerstof for-
muleert, ook niet (impliciet) uit van het niveau
van de groep leerlingen waarvan hij de vorde-
ringen beoordeelt?

Een tweede opmerking betreft de wijze van
cesuurbepaling bij schriftelijke overhoring.
Gronlund (1976) stelt dat in principe bij for-
matieve én summatieve evaluatic zowel een
absolute als een relatieve wijze van cesuurbe-
paling gevolgd zou kunnen worden. Gezien
echter de verschillende functies van deze eva-
luaties is naar zijn mening bij formaticve eva-
luatie een absolute cesuurbepaling het meest
voor de hand liggend. Eerder constateerden we
dat schriftelijke overhoringen het meest van
alle instrumenten afgenomen worden voor
formatieve evaluatie. Desondanks is het aantal
leerkrachten, dat bij schriftelijke overhoringen
de cesuur alleen vooraf bepaalt, niet veel groter
dan bij de andere instrumenten.

7 Herhaling bij onvoldoende beheersing van
leerstof

Op welke manier werken leerkrachten tekor-
ten weg wanneer ze constateren dat leerlingen
de leerstof onvoldoende beheersen? Vindt dan
een herhaling van de leerstof plaats en zo ja, op
welke manier? Strikt genomen maakt de
werkwijze bij onvoldoende beheersing van de

leerstof geen deel uit van het evaluatieproces.
Aangezien echter het bepalen van tekorten bij
formatieve evaluatie expliciet tot doel heeft de-
ze tekorten weg te werken, is in het onderzoek
aan dit ‘weg werken’ aandacht geschonken.

In paragraaf 3.2 is geconstateerd dat
leerkrachten zowel trimesterproefwerken,
proefwerken als schriftelijke overhoringen ten
dele afnemen om tekorten op te sporen. Bij
schriftelijke overhoringen benadrukken ze de-
ze functie sterker dan bij de overige twee in-
strumenten. Bij de vragen over de werkwijze
bij het weg werken van tekorten is in het mid-
den gelaten met behulp van welk instrument
deze tekorten vastgesteld zijn. In paragraaf 7.1
schetsen we welke werkwijze leerkrachten vol-
gen. In paragraaf 7.2 gaan we na of leerkrach-
ten ook evalueren of hun herhaling effectief is
geweest”,

7.1 Werkwijze

In het onderzoek is een drietal situaties onder-
scheiden, al naar gelang het aantal leerlingen
dat de leerstof onvoldoende beheerst.
Situatie 1:

een kleine groep leerlingen ('/3 of minder) be-
heerst de leerstof onvoldoende.

Situatie 2:

ongeveer de helft van de leerlingen beheerst de
leerstof onvoldoende.

Situatie 3:

een grote groep leerlingen (%3 of meer) be-
heerst de leerstof onvoldoende.

Leerkrachten moesten voor elk van deze situa-
ties aangeven op welke manier zij in het alge-
meen de herhaling laten plaatsvinden. Daarbij
konden zij een van de volgende manieren aan-
geven:

geen herhaling;

alleen klassikale herhaling;

alleen niet-klassikale herhaling;

klassikale herhaling in combinatie met een
vorm van niet-klassikale herhaling,

Tt tod

Tabel 5 Gepraktiseerde vormen van herhaling bij onvoldoende beheersing van leerstof (percentages)*

Aantal onvoldoendes /3 of de helft /5 of
Herhaling minder meer
geen herhaling 10 2 1
alleen klassikaal 11 57 81
alleen niet-klassikaal 68 20 3
klassikaal en niet-klassikaal 11 21 15

* Als percentagebasis fungeerde het totaal aantal lecrkrachten per kolom.
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Bij niet-klassikale herhaling (3) werden nog de
volgende mogelijkheden onderscheiden: via
een vorm van interne differentiatie (bijvoor-
beeld via het basisstof-verrijkingstofmodel);
via de studielessen en/of via extra huiswerk; via
hulp na schooltijd; op een andere manier.

In Tabel 5 is weergegeven op welke manier
leerkrachten in het algemeen de herhaling la-
ten plaatsvinden. Zoals verwacht mocht wor-
den, neemt het aantal leerkrachten dat de her-
haling alleen klassikaal laat plaatsvinden sterk
toe naarmate het aantal onvoldoende beheer-
sers groter wordt. Het omgekeerde geldt voor
het aantal leerkrachten dat de herhaling alleen
via niet-klassikale vormen laat verlopen. Geen
herhaling komt alleen op beperkte schaal voor
in situatie één (aantal niet beheersers: 3 of
minder). Opvallend is dat ook reeds in situatie
twee (aantal niet-beheersers: de helft) ruim de
helft van de leerkrachten de herhaling alleen
klassikaal laat verlopen; nemen we daar nog de
leerkrachten bij die de herhaling deels klas-
sikaal / deels niet-klassikaal laten verlopen,
dan voert bijna 90% van de leerkrachten een
vorm van klassikale herhaling uit.

In situatie één zijn de meest genoemde me-
thodes van niet-klassikale herhaling ‘hulp na
schooltijd® (16%), ‘interne differentiatie’
(12%), ‘studielessen en/of extra huiswerk’ in
combinatie met ‘hulp na schooltijd’ (10%). In
situatie twee zijn de meest genoemde metho-
des ‘interne differentiatie’ (10%) en ‘interne
differentiatie’ in combinatic met ‘studielessen
en/of extra huiswerk’ (3%).

Het patroon, zoals geschetst in Tabel 5,
treedt op bij alle schooltypen. Analyse van de
resultaten per situatie levert echter een aantal
verschillen op tussen de schooltypen. De ver-
schillen zijn vooral opvallend in situatie één. In
deze situatie wordt door leerkrachten uit het
LBO en het LBO-AVO (-VWOQ) interne dif-
ferentiatie het meest genoemd als methode van
(niet-klassikale) herhaling  (respectievelijk
16% en 29%). Bij het AVO neemt interne
differentiatie een lage plaats in (9%), terwijl
deze werkwijze in het AVO-VWO en het
VWO nauwelijks genoemd wordt. Leerkrach-
ten uit het AVO, VWO en het AVO-VWO
laten de herhaling het meest plaatsvinden via
hulp na schooltijd. Leerkrachten vit het VWO
doen dit het meest (29%; AVO: 18%; AVO-
VWO: 16%).

Ook in situatie twee zijn de verschillen nog
aanzenlijk. Leerkrachten uit het LBO en het
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LBO-AVO (-VWO;) kiezen hier het minst
voor een klassikale benadering (49% en 45%),
leerkrachten uit het VWO het meest (82%).
Leerkrachten uit het AVO en het AVO-VWO
nemen een tussenpositie in (ongeveer 60%).
Opvallend is weer het aantal leerkrachten uit
het LBO-AVO (-VWO) dat de herhaling al-
leen laat plaatsvinden via interne differentiatie
(20%). De plaats van interne differentiatie is
bij het LBO nu wat minder belangrijk gewor-
den (11%), al is deze plaats nog steeds belang-
rijker dan bij de andere schooltypen.

Als we bovenstaande gegevens overzien,
moet geconstateerd worden dat de herhaling
bij onvoldoende beheersing van de leerstof
minder vaak plaatsvindt via interne differen-
tiatie dan op grond van de aandacht voor deze
werkwijze in de laatste jaren verwacht zou mo-
gen worden (zie bijvoorbeeld: Bade en Bult,
1977 en 1981; Geerligs en Van der Veen,
1980; Nijhof en Van Hout, 1979; Nuy, 1973).

De voorkeur van leerkrachten — met uitzon-
dering van het LBO en vooral het LBO-AVO
(-VWO) — gaat vooralsnog uit naar meer ver-
trouwde benaderingen als hulp na schooltijd,
extra huiswerk enlast but not least de klassikale
herhaling. Ongetwijfeld zal dit samenhangen
met de organisatorische en inhoudelijke pro-
blemen die interne differentiatie dikwijls met
zich meebrengt. In de algemene discussie ko-
men we er nog op terug.

7.2 Nameting na herhaling
In het onderzoek zijn we tenslotte nagegaan of
leerkrachten ook evalueren of een herhaling
effect heeft gehad. Gemiddeld voeren
leerkrachten in ongeveer de helft van het aantal
gevallen een dergelijke evaluatie uit (X = 3.13
dezelfde antwoordcategorieén zijn gehanteerd
zoals omschreven bij Tabel 2). De onderlinge
verschillen tussen de leerkrachten zijn echter
aanzienlijk. Een deel van de leerkrachten voert
zo'n ‘nameting’ meestal of altijd uit, terwijl een
ander deel dat slechts af en toe doet. Er is
sprake van een tweetoppige frequentieverde-
ling. Leerkrachten uit het LBO en het LBO-
AVO (-VWO) voeren wat vaker een nameting
uit dan leerkrachten uit de overige schooltypen.
Ook voor de nameting na herhaling is ge-
vraagd op welke manier de correctie wordt
uitgevoerd en de cesuur wordt bepaald (vgl.
paragraaf 5 en 6). Leerkrachten volgen bij de
correctie van de resultaten op nametingen on-




geveer dezelfde werkwijze als bij schriftelijke
overhoringen: 74% kijkt nametingen uit-
sluitend zelf na, 18% laat het nakijken zo nu en
dan eens over aan de leerlingen, terwijl 8% dit
altijd aan de leerlingen overlaat. Wat betreft de
cesuurbepaling, leerkrachten bepalen bij na-
metingen na herhaling veel vaker de cesuur
vooraf dan  bij trimesterprocfwerken,
proefwerken en schriftelijke overhoringen:
57% bepaalt de cesuur vooraf, 16% achteraf
en 25% bepaalt de cesuur via een combinatie
vooraf/achteraf. Op zich is dat niet verwonder-
lijk. De nameting na herhaling vormt de twee-
de evaluatie van dezelfde leerstof. In die situa-
tie zal de leerkracht vaak over voldoende in-
formatie beschikken om de cesuur vooraf te
bepalen.

8 Discussie en aanbevelingen

8.1 Algemene discussie

Uit het onderzoek komt een beeld naar voren
van de evaluatiepraktijk in de onderbouw van
het voortgezet onderwijs dat men ‘traditioneel’
zou kunnen noemen, Traditioneel in die zin dat
inzichten, die de laatste twee decennia min of
meer gemeengoed zijn geworden in de eva-
luatieliteratuur, nog maar weinig invloed lijken
tc hebben op deze praktijk. We wijzen op de
beperkte plaats van formatieve evaluatie en
evaluatie van het begingedrag. We noemen
verder het gering aantal leerkrachten dat, ook
bij formatieve evaluatie, de correctie van de
resultaten door de leerlingen laat uitvoeren.
We vermelden daarnaast de constatering dat
herhaling van de leerstof veelal klassikaal
plaatsvindt; interne differentiatie is nog weinig
ingeburgerd. Alleen de werkwijze die
leerkrachten volgen bij de cesuurbepaling past
niet zonder meer in dit beeld.

Opvallend is dat dit beeld over het algemeen
optreedt ongeacht het vak of het schooltype
van de leerkracht. Anders geformuleerd, de
evaluatiepraktijk in de diverse schooltypen en
bij de diverse vakken vertoont een grote mate
van overeenstemming. Wel gaan leerkrachten
uit het LBO en het LBO-AVO(-VWO) in de
regel wat minder traditioneel te werk dan
leerkrachten uit het AYO, het AVO-VWO en
het VWO, _

We zullen het geschetste beeld nu vanuit een
drietal gezichtspunten bediscussiéren, te weten
de geldigheid van het beeld, de representativi-

teit voor leerkrachten in de onderbouw van het
voortgezet onderwijs en de oorzaken voor de
discrepantie tussen ‘theorie’ en ‘praktijk’.

Het onderzoek had betrekking op het eva-
lueren met behulp van schriftelijke instrumen-
ten. De ruimte ontbrak om ook vragen te stel-
len over het evalueren met behulp van mon-
delinge evaluatietechnieken. Bekend in het
voortgezet onderwijs zijn de mondelinge over-
horing aan het begin van de les en de mon-
delinge beurt tijdens de les. Het is mogelijk dat
leerkrachten frequenter de resultaten formatief
evalueren of dat ze vaker een evaluatie van het
begingedrag of van het effect van een herhaling
uitvoeren dan in het onderzoek geconstateerd
is, doordat ze deze evaluaties ook met behulp
van mondelinge techniecken uitvoeren. Het
geschetste beeld zou dan misschien maar ten
dele opgaan. De Bruyne (1983) merkt in dit
verband overigens op, dat schriftelijke beant-
woording door de leerlingen in het algemeen
de voorkeur verdient boven mondeclinge
beantwoording. Mondeling uitgevoerde eva-
luaties dragen in de regel een subjectiever, in-
efficiénter en minder systematisch karakter dan
schriftelifk uitgevoerde cvaluaties. Vervolg-
onderzoek is gewenst om meer zicht te krijgen
op de functic en frequentie van evaluaties die
met behulp van mondelinge technieken uitge-
voerd worden.

Een tweede punt van discussie betreft de
representativiteit van de resultaten. Directe
informatic over de representativiteit ontbreekt
(vgl. paragraaf 2.1). Twee vrij recent uitge-
voerde onderzoeken geven hier echter wel enig
uitsluitsel over. Uit een door het ITS uitge-
voerd onderzoek blijkt, dat wanneer scholen
voor voortgezet onderwijs vernieuwingsac-
tiviteiten ontplooien, ze dit het minst doen op
het gebied van evaluatie. Slechts 5% van de
scholen onderneemt activiteiten op dit gebied.
Dit in tegenstelling tot bijvoorbeeld de leer-
lingbegeleiding, de vormgeving van de brug-
periode, de aansluiting basisonderwijs - voort-
gezet onderwijs en dergelijke. Aan het onder-
zoek werd meegewerkt door 1600 scholen (alle
schooltypen) en het mag als representatief be-
schouwd worden (Van Galen en Bulte, 1982).
In het onderzoek zijn geen concrete vragen
gesteld over de werkwijze bij het evalueren.
Het tweede onderzoek betreft een onderzoek
door het Licor naar de behoefte aan een
geautomatiseerde opgavenbank bij scholen in
het voortgezet onderwijs. In het kader van dit

Pedagogische Studién 505



onderzoek zijn aan een beperkt aantal
leerkrachten uit het AVO-VWO (= 50) ook
vragen gesteld over de werkwijze bij het eva-
lueren van leerresultaten. De leerkrachten
waren afkomstig uit scholen die belangstelling
hadden voor geautomatiseerde opgavenban-
ken. Het onderzoek leverde een vergelijkbaar
beeld op van de evaluatiepraktijk als het on-
derhavige onderzock (Van de Perel en
Schneider, 1983).

Gegeven deze resultaten zijn wij van mening
dat de resuitaten van ons onderzoek waar-
schijnlijk redelijk representatief zijn voor
leerkrachten in de onderbouw van het voortge-
zet onderwijs. Vervolgonderzoek zal echter
moeten aantonen dat deze veronderstelling
juist is.

Als de gesignaleerde discrepantie tussen de
evaluatieliteratuur en de evaluaticpraktijk
correct is, waardoor wordt zij dan veroorzaakt?
Deze vraag is nict eenvoudig te beantwoorden.
We beperken ons tot een opsomming van een
aantal mogelijke verklaringen waarom
leerkrachten vooralsnog vrij ‘traditioneel’ te
werk gaan bij het evalueren.

Een eerste verklaring kan zijn dat bij de
voorgestelde werkwijzen in de evaluatielitera-
tuur onvoldoende rekening wordt gehouden
met de voorwaarden waaraan voldaan moet
worden, willen deze werkwijzen in het onder-
wijs toepasbaar zijn. Zo is het opsporen van
tckorten in de vorderingen van de leerlingen als
ook het wegwerken van deze tekorten een
tijds- en arbeidsintensieve aangelegenheid.
Hetzelfde kan gezegd worden van het afnemen
van voortoetsen en retentietoetsen en het uit-
voeren van nametingen na herhaling, Ook met
het bepalen van een cesuur vooraf is meer tijd
gemoeid dan met het bepalen van een cesuur
achteraf. Zelfs al zou een leerkracht meer tijd
aan het evalueren willen besteden, dan heeft hij
deze in het vigerende onderwijssysteem lang
niet altijd ter beschikking. De leerstof die per
jaar behandeld moet worden is meestal vrij
precies omschreven en is van een zodanige om-
vang dat een leerkracht weinig speelruimte
heeft. Hij moet voort en heeft geen tijd om al te
lang bij tekorten stil te staan. Naast dit gebrek
aan tijd moet ook de ‘druk’ op de leerkracht om
rapportcijfers te geven genoemd worden, Voor
de bepaling daarvan zal hij in de loop van het
schooljaar voldoende cijfers moeten verzame-
len. In dat verband is het niet zo verwonderlijk
dat schriftelijke overhoringen zowel afgeno-
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men worden om tekorten op te sporen als om
cijfers te geven. Voor een uitgebreidere be-
schrijving van de hier aangestipte aspecten van
de lessituatie van leerkrachten in het voortge-
zet onderwijs verwijzen we naar bijvoorbeeld
Adviesgroep  Landelijk  Brugklasproject
(1978), Nuy en Timmer (1979), Van de Perel
en Schneider (1983).

We hebben de indruk dat de eerder ge-
noemde verschillen tussen het LBO en LBO-
AVO(-VWO) enerzijds en de overige school-
typen anderzijds ten dele met de hier gegeven
verklaring samenhangen. In de eerst genoemde
schooltypen wordt in de regel de (voortgang
door de) leerstof wat minder centraal gesteld
en het onderwijs meer afgestemd op de speci-
fieke capaciteiten van de leerlingen dan in de
overige schooltypen.

Een aanvullende verklaring kan zijn dat
leerkrachten op zich hun evaluaticpraktijk wel
zouden willen en kunnen veranderen, maar dat
vernieuwingen op andere terreinen vooralsnog
belangrijker gevonden worden. We verwijzen
naar de uitkomsten van het eerdergenoemde
ITS-onderzoek. Een verdere verklaring kan
zijn dat leerkrachten onvoldoende kennis heb-
ben van de evaluatieliteratuur. Uit buitenlands
onderzock blijkt dat deze kennis vaak ont-
breekt (Janssens, 1984). Het gevolg hiervan is
dat Ieerkrachten hun evaluatiepraktijk niet als
problematisch ervaren, of dat, wanneer ze dat
wel doen, ze niet weten hoe ze deze praktijk
kunnen veranderen. Wellicht dat in dit verband
ook cen rol gespeeld heeft dat een instituut als
het Cito zich tot nu toe overwegend heeft bezig
gehouden met de constructie van toetsen en de
verspreiding daarvan in het onderwijs. De
laatste jaren heeft inmiddels de kennisproduk-
tie en -verspreiding bij leerkrachten met be-
trekking tot evalueren meer nadruk gekregen
in de werkzaamheden (Cito, 1983).

8.2 Aanbevelingen voor verder onderzoek

In een vervolgonderzoek zou nagegaan moeten
worden of de resultaten, zoals voorzichtig ver-
ondersteld, representatief zijn voor leerkrach-
ten in de onderbouw van het voortgezet on-
derwijs. Dit onderzoek zou zich ook kunnen
uitstrekken over vakken die niet in het onder-
zoek opgenomen zijn, bijvoorbeeld aardrijks-
kunde, geschiedenis, natuurkunde e.d. Over-
wogen zou verder kunnen worden om het on-
derzoek uit te breiden naar de bovenbouw van
het voortgezet onderwijs. Vooralsnog denken




we niet dat dit een ander beeld zal opleveren, of
het zou een nog traditioneler moeten zijn. Inde
bovenbouw wordt de druk van de te behande-
len leerstof onder invloed van het naderende
examen alleen nog maar groter. De be-
schikbare tijd voor minder traditionele werk-
wijzen neemt dan nog verder af.

In het onderzoek is aandacht besteed aan de
algemene werkwijze bij evalueren. In een ver-
volgonderzoek zou ingegaan kunnen worden
op de gedetailleerde werkwijze die leerkrachten
volgen bij hun evaluatics. Te denken valt aan
aspecten als de constructie en inhoud van de
evaluatie-instrumenten (omvang, onderdelen,
vraagvorm), de correctie van de resultaten
(foutenanalyse), de cesuurbepaling (concreti-
sering van de absolute en de relatieve metho-
de), de (rapport) cijferbepaling en dergelijke.
Een aanzet hiertoe vindt men bij Van de Perel
en Schneider (1983). Verder is al betoogd dat
in een vervolgonderzoek nagegaan zou moeten
worden wat de functic en frequentic is van
mondeling uitgevoerde evaluaties.

In de vorige paragraaf is een aantal verkla-
ringen gegeven voor het traditionele karakter
van de evaluatiepraktijk in het voortgezet on-
derwijs. Toetsing van deze verklaringen op hun
realiteitswaarde is gewenst. Alleen dan kan
men gerichte maatregelen treffen voor het ver-
beteren van deze praktijk.

Noten

1. Voor cen beschrijving van de constructic en de
gebruiksmogelijkheden van deze toetsen vcrwi_i~
zen we naar de bijbehorende docentenhandlei-
ding (Cito, 1978). Informatie over de constructic
vindt men ook bij Van Bergen en Peters-Sips
(1980) en Kuhlemeier en Van Werkhoven
(1983).

2. Het is niet aannemelijk dat de algemene werkwij-
ze bij het evalueren, zoals wij die hier rapporteren,
beinvloed is door het bestellen van leerdoelge-
richte toetsen. Van de leerkrachten die aan het
onderzoek meewerkten had (op dat momcn.l)
slechts 15% regelmatig van deze toetsen gebruik
gemaakt. Bij deze groep van regelmatige ge-
bruikers was het bovendien eerder zo dat men de
leerdoelgerichte toetsen inpaste in de algemene
werkwijze die men reeds bij het evalueren volgde,
dan dat het omgekeerde het geval was (Kremers,
1982).

3. De termen ‘mondeling’ en ‘schriftelijk’ hebben
geen betrekking op de wijze van vragenstellen,
maar op de wijze van beantwoording door de

lcerlingen. Men spreekt daarom ook van schrif-
telijke instrumenten, wanneer de vragen monde-
ling gesteld worden en de antwoorden schriftelijk
gegeven worden (vgl. De Bruyne, 1983).

4. De resultaten zijn ook nog per vak per schooltype
geanalyseerd. In het algemeen keerde het ant-
woordpatroon voor de schooltypen voor alle
leerkrachten tezamen ook terug bij elk vak afzon-
derlijk. Er was slechts incidenteel sprake van in-
teractie tussen vak en schooltype. (Kremers,
1982).

5. Bij deze werkwijze zijn in principe nog twee va-
rianten mogelijk: 1. de leerling kijkt zjn eigen
werk na; 2. de leerling kijkt het werk van een van
zijn medeleerlingen na. Voor een dergelijke uit-
werking van de vraagstelling ontbrak de ruimte.

6. Ook in de geactualiseerde tiende druk van De
Groots publikatie vit 1966 wordt verondersteld
dat het relatieve beoordelen aan omvang heeft
ingeboet (De Groot en Wijnen, 1983).

7. Leerkrachten die te kennen gaven alle genoemde
instrumenten uitsluitend af te nemen om leerlin-
gen cen cijfer te geven, hoefden de vragen bij dit
onderdeel niet te beantwoorden. Het ging hierbij
om minder dan 10% van het totaal aantal
leerkrachten.
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In general, little rescarch has been done on the evaluation practices of teachers. In an exploratory study a
questionnaire was used to investigate how teachers evaluate achievement in the first three years of secondary
school. More than 900 teachers of various subjects from every type of school participated in the study. The results
" of this study indicate that evaluation practice can be characterized as traditional, The literature on evaluation
appears to have had little influence. Summative evaluation is emphasized in contrast to formative evaluation or
evaluation of entry behavior. One possible explanation is that in the literature too little attention is paid to the
practical application of the methods proposed. Another explanation is that teachers are not familiar with the
literature,
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