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Samenvatting

Deze studie onderzoekt de effecten van de
concrete ervaring met een ongekende evalua-
tievorm op de percepties van studenten ten
aanzien van deze evaluatievorm en ‘assess-
ment’. Daartoe werd een cursus Ontwikke-
lingspsychologie ingericht waarbij vier evalua-
tievormen — namelijk een meerkeuzetoets,
een casusexamen, een ‘peer assessment’ en
een portfolio — werden toegekend aan vijf
onderzoeksgroepen (N = 612). Data werden
verzameld via een ‘pretest-posttest design’
met vragenlijsten. De resultaten tonen aan dat
onbekende evaluatievormen aanvankelijk on-
bemind zijn. Onzekerheid over de procedure
en de invioed op de prestaties leidt tot een
kritische, weerhoudende attitude. Niettegen-
staande ondervindt elke evaluatievorm na het
examen een toename van positieve percep-
ties, evenals verwante evaluatievormen. De
proportionele toename verschilt echter van
methode tot methode. Hoe positiever de erva-
ringen met de evaluatievorm, des te hoger is
de toename van positieve percepties. Het na-
streven van positieve ervaringen, zelfs met
ongekende evaluatievormen, lijkt bijgevolg
een aangewezen innovatiestrategie.

1 Inleiding

Dat het moeilijk is om veranderingen in het
onderwijs te realiseren, is reeds bekend. Van
den Berg en Vandenberghe (1999) stellen dat
de percepties of betekenissen die betrokken
personen aan innovaties geven van groot be-
lang zijn voor het slagen van innovatiepro-
cessen. Nieuwe situaties stoten op weerstand.
Nochtans, naargelang succeservaringen zich
opstapelen en percepties worden bijgesteld,
worden subjectieve gevoelens van onzeker-
heid en passiviteit gereduceerd en heeft de
innovatie kans op slagen. Deze principes van
initi€le weerstand en geleidelijke adaptatie
staan centraal in dit onderzoek, met name de

effecten van de innovatie-ervaring (d.i. een
ongekende evaluatievorm) op de percepties
van studenten (d.i. de appreciatie van studen-
ten ten aanzien van die evaluatievorm en ge-
relateerde evaluatiemethodes). Omdat in-
structie en evaluatie gerelateerd zijn, houdt
de studie bovendien rekening met de onder-
wijssetting waarin de evaluatievorm wordt
gebruikt en vergelijkt zij studentactiverende
instructie met leerkrachtsturing.

2 Theoretisch kader

Studentactiverende didactische werkvormen
worden sedert de doorbraak van constructi-
vistische theorieén in onderzoek en praktijk
(Kinnucan-Welsch & Jenlink, 1998; Oxford,
1997; Terwel, 1999; Vermunt, 1998; Von
Glasersfeld, 1988) aangevoerd als verant-
woorde methoden ter vervanging van leer-
krachtgestuurde werkvormen, zoals doceren
en onderwijsleergesprek. Deze laatste slagen
er volgens deze theorieén betreffende leren
zelden of niet in om studenten te brengen tot
“actief”, diepgaand, transitief en constructief
leren (Bonwell & Sutherland, 1996; De
Corte, 2000; Hatch & Farris, 1989; Holt-
Reynolds, 2000; Kroll & Laboskey, 1996;
Tynjild, 1997). Studentactiverende werkvor-
men daarentegen, stellen deze doelstellingen
centraal. Volgens de gehanteerde definitie,
bestaat de activering van de student erin dat
hij/zij via authentieke taken en praktijkrele-
vante opdrachten uitgedaagd wordt om be-
schikbare informatie actief te verwerken, dat
wil zeggen selecteren, interpreteren en toe te
passen op levensechte casussen en om com-
plexe praktijkproblemen op te lossen (Jacob-
son & Mark, 1995; Meyers & Jones, 1993;
Silberman, 1996; Tenenbaum, Naidu, Jegede,
& Austin, 2001; White, 1996).

Deze veranderingen in didactische werk-
vormen brachten ook evoluties en innovaties
in evaluatievormen teweeg. Gekende evalua-
tiepraktijken met korte antwoordvragen die
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veelal peilen naar kennis en/of inzicht sluiten
zelden aan bij de leerprocessen en vaardig-
heden die van studenten vereist worden bin-
nen de voornoemde studentactiverende werk-
vormen (Birenbaum, 1996). Evaluatie binnen
deze visie is een proces van kennisconstruc-
tie, eerder dan kennisreproductie (Sambell,
McDowell, & Brown, 1997; Tynjild, 1997).
Evaluatievormen die deze doelstellingen na-
streven, worden samengebracht onder de noe-
mer assessment, als tegenhanger van festen
of roetsen. Assessments omvatten activeren-
de opdrachten, complexe cases of levens-
echte probleemtaken die zowel individueel
als collaboratief kunnen worden beantwoord
(Davies & LeMahieu, 2003; Segers, 2003).
Voorbeelden zijn: portfolio, peer assessment,
casusgebaseerde evaluatie, simulaticoefe-
ningen en assessmentcenters. Studenten
kunnen daarbij vaak expliciet beroep doen
op bronnen, zoals handboeken, tijdschriften,
internet, etc. (Segers, Dochy, & Cascallar,
2003). Bovendien omsluiten deze evaluaties
veelal zowel een formatieve functie (assess-
ment for learning) als een summatieve
functie (assessment of learning) (Maclellan,
2001). Het werken van studenten aan acti-
verende taken kan bijgevolg worden be-
schouwd als onderdeel van het leerproces, en
worden opgenomen in het evaluatieproces
(Birenbaum, 2003; Black & William, 1998).
Meer dan traditionele evaluatievormen, zoals
schriftelijke of mondelinge geslotenboek-
examens of meerkeuzetoetsen bevorderen
en verdiepen deze assessments het leren
van studenten (Birenbaum, 2003; Sambell,
McDowell, & Brown, 1997).

Er is echter vaak een discrepantie tussen
het onderwijs als bedoeld en het onderwijs
zoals gepland door de leraar, of als beleefd
door de betrokken studenten (Van den Berg
& Vandenberghe, 1999). Niet zozeer de on-
derwijsrealiteit op zich, maar de realiteit
zoals deze ervaren wordt door de student sor-
teert effecten op het leren van studenten (En-
twistle, 1991). Niet zozeer de kenmerken van
de leeromgeving op zich, zoals didactische
werkvormen en verwachte evaluatiemetho-
den, zijn bepalend voor het studeergedrag,
maar wel de manier waarop studenten deze
werkvormen en evaluatievormen “ervaren”
(bijvoorbeeld wat vinden ze hiervan? (Niet)

gepast? (Niet) leerrijk? etc.) (Birenbaum &
Feldman, 1998; Elen & Lowyck, 2000). Dit
betekent dat verschillende didactische erva-
ringen een differentiérend effect hebben op
de percepties van studenten en uiteindelijk op
het leren van die studenten. In dit onderzoek
wordt nagegaan hoe de groeiende ervaring
van studenten met een ongekende evaluatie-
vorm een differentiérend effect heeft op de
appreciaties van studenten ten aanzien van
deze evaluatievorm en gerelateerde evaluatie-
methodes. Vier evaluatievormen staan daarbij
centraal: een meerkeuzetoets, een casusexa-
men, een peer assessment-procedure en een
portfolio. Er wordt bovendien rekening ge-
houden met het verschil in instructievorm,
namelijk leerkrachtsturing via hoorcolleges
en studentactiverende werkvormen via authen-
tieke casussen en probleemtaken. Specifiek
werd de literatuur met betrekking tot eva-
luatievoorkeuren of ‘assessment preferences’
onder de loep genomen.

Wanneer studenten gevraagd wordt om
twee evaluatiemethodes met elkaar te ver-
gelijken, concludeert Zeidner (1987) dat stu-
denten bij een examen de voorkeur geven aan
meerkeuzevragen, waarbij het juiste ant-
woord moet worden aangestipt, boven essay-
vragen, waarbij het juiste antwoord door de
student wordt uitgeschreven. Ook Traub en
MacRury’s (1990) constateren dat studenten
de voorkeur geven aan de meerkeuzetoets als
evaluatievorm, omdat deze volgens hen mak-
kelijker is voor te bereiden, eenvoudiger is af
te leggen, en studenten verwachten hoger te
zullen scoren. Deze voorkeuren zijn volgens
het onderzoek van Birenbaum en Feldman
(1998) niet van toepassing voor de gehele
groep van studenten. Deze onderzoekers ont-
dekten dat studenten met goede leerstrate-
gieén, die bovendien een hoog vertrouwen
stellen in hun academische kwaliteiten,
essayvragen en -evaluatie verkiezen boven
meerkeuzetoetsen. Omgekeerd prefereren
studenten met zwakke leerstrategieén en die
weinig vertrouwen hebben in het eigen kun-
nen, de meerkeuzetoets boven essayexamens.
De resultaten tonen eveneens aan dat lage
scores voor faalangst een significante samen-
hang vertonen met een positieve houding ten
aanzien van essays, terwijl hoge faalangst-
scores zijn gerelateerd aan eerder negatieve



percepties over open vragen en een voorkeur
uiten voor meerkeuze- en dus gesloten vra-
gen. In tegenstelling tot Zeidner vinden
Birenbaum en Feldman wel een effect van ge-
slacht, met mannelijke studenten die een meer
uitgesproken voorkeur vertonen ten aanzien
van meerkeuzetoetsen dan hun vrouwelijke
collega’s (Struyven, Dochy, & Janssens,
2005). Bij andere koppels van vergelijking
vinden Sander, Stevenson, King en Coates
(2000) dat een permanente evaluatie geba-
seerd op taken (‘coursework assessment’) een
beperkte voorkeur krijgt van studenten in ver-
gelijking met examens aan het einde van de
cursus (‘end-of-course examinations’). Mac-
donald (2002) demonstreert gelijkaardige re-
sultaten bij studenten in het hoger onderwijs,
wanneer een gesloten-boekexamen vergele-
ken werd met een project dat summatief werd
geévalueerd. In tegenstelling tot hun collega’s
in het secundair onderwijs waren deze stu-
denten in het algemeen tevreden over het pro-
jectwerk en de evaluatieve waarde ervan voor
hun leerprestaties. Wanneer studenten de
keuze kregen tussen feedback geschreven
door de leerkracht of feedback verkregen via
corrigerende software op de computer, na het
schrijven van een paper en nadat ze beide
soorten van feedback eerder kregen, vonden
Dwyer en Sullivan (1993) dat 87% van de stu-
denten de feedback van de leerkracht verkoos
boven de feedback van de computersoftware,
omdat deze persoonlijker was, de feedback
makkelijker te begrijpen is, en de leerkracht
als ultieme evaluator wordt gezien die de uit-
eindelijke leerprestaties bepaalt.

Studenten wordt echter niet alleen ge-
vraagd om twee evaluatiemethodes met el-
kaar te vergelijken. Vaak wordt studenten een
lijst van methodes voorgelegd waarbij ze via
Likert-schalen hun appreciatie voor iedere
evaluatievorm moeten aangeven. Op die ma-
nier vond Birenbaum (1997) dat de hoogste
appreciatie werd geuit voor een “leerkracht-
gestuurde voorbereiding van de examens”
(‘teacher guided test preparation’). Vervol-
gens kregen “alternatieve assessment en
inspraak/participatie van studenten” hoge
appreciaties, gevolgd door “permanente
evaluatie en taken die hogere-ordedenken
vereisen”. De categorie die de laagste appre-
ciatiescores kreeg, was “mondelinge exa-

mens”’, waarbij de gemiddelde score signifi-
cant lager was dan de scores die de voorgaan-
de categorieén kregen. Ook Zoller en Ben-
Chaim (1997) vonden dat mondelinge
examens de laagste voorkeurscores kregen
van studenten, zowel in de Verenigde Staten
als in Israél. Het hoge stressniveau en ver-
meende lage(re) resultaten die geassocieerd
worden met deze evaluatievorm zijn volgens
studenten de voornaamste redenen om dit
evaluatietype weinig of niet te appreciéren. In
tegenstelling met de resultaten van Biren-
baum blijken de alternatieve, schriftelijke
examenvormen, voor dewelke geen tijds-
limieten zijn en alle bronnen mogen gebruikt
worden, bovenaan de voorkeurslijst van de
studenten te staan. Er zijn echter ook culturele
verschillen: met name Amerikaanse studenten
geven een significante, hogere appreciatie aan
het traditionele schriftelijke examen in verge-
lijking met hun Israélische collega’s. Deze
verschillen worden verklaard door de percep-
tie die studenten hebben over leren. Leren is
volgens Israélische studenten een middel om
diepgaand en breed begrip te verkrijgen en le-
vensechte problemen op te lossen, terwijl
Amerikaanse studenten leren beschouwen als
een doel op zich. Deze verschillen in visie op
leren worden eveneens weerspiegeld in de
volgorde van evaluatievoorkeuren voor de
overige evaluatiemethodes in de lijst.

Een belangrijk verschil tussen bovenver-
meld onderzoek en de huidige studie is, dat
de laatste de voorkeuren die studenten heb-
ben ten aanzien van evaluatiemethodes niet
beschouwt als stabiele, onveranderbare stu-
dentkenmerken. Integendeel, concrete erva-
ringen met ongekende onderwijspraktijken
en evaluatiemethodes in het bijzonder, kun-
nen deze voorkeuren aanzienlijk veranderen.
De onderwijsliteratuur levert bewijsmateriaal
voor deze dynamiek. Bijvoorbeeld, Feigen-
baum en Friend (1992) vinden dat de erva-
ring van studenten met grote klassen positief
samenhangt met de wenselijkheid en waar-
schijnlijkheid van het volgen van lessen in
een grote groep. Deze samenhang geldt niet
voor het volgen van lessen in kleine groepen.
Studenten die lessen volgen in grote groepen
geraken eraan gewend (in vergelijking met
secundair onderwijs) en verkiezen ze uitein-
delijk boven kleine lesgroepen. De onder-
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zoeksresultaten van Aday en Campbell
(1995) tonen deze dynamiek in percepties
aan voor de werkplekvoorkeuren van studen-
ten in een sociale opleiding naar aanleiding
van het volgen van een cursus over geronto-
logie gericht op het veranderen van vooroor-
delen en vooronderstellingen over ouderen.
Studenten aan het einde van de cursus hiel-
den er minder negatieve stereotype opvattin-
gen over ouderen op na in vergelijking met
de start van de cursus. In relatie tot de per-
cepties van studenten over assessment argu-
menteert Maclellan (2001) dat de visies die
studenten hebben over evaluatie deprimerend
zijn. Studenten gebruiken evaluatie zelden
of niet als middel tot leren en houden er
bovendien onderontwikkelde concepties over
assessment op na. Het principe van initi€le
weerstand die evolueert naar positieve appre-
ciatie, adaptatie en implementatie door posi-
tieve ervaring biedt interessante perspec-
tieven in dit verband.

Het doel van dit onderzoek is aantonen
dat de concrete ervaring van studenten met
een ongekende evaluatiemethode een positief
effect heeft op de percepties van studenten
ten aanzien van die evaluatievorm en gerela-
teerde evaluatiemethodes, uiteraard op voor-
waarde dat de ervaringen succeservaringen
zijn. Bovendien wordt het differentiérend ef-
fect van vier evaluatiemethodes beschouwd,
namelijk een meerkeuzetoets, een casusgeba-
seerd examen, een peer assessment-procedu-
re en een portfolio, rekening houdend met de
instructievorm. Twee concrete hypotheses
worden daarbij getoetst:

* Ongekende evaluatiemethodes zijn onbe-
minde evaluatiemethodes.

* Naarmate de ervaring met de ongekende
evaluatievorm toeneemt, veranderen de
percepties van studenten positief. Dit wil
zeggen, de voorkeuren (uitgedrukt in ap-
preciaties) voor deze evaluatievorm verto-
nen een stijgende tendens. Uiteraard die-
nen ervaringen positief te zijn.

3 Onderzoeksdesign en -methode

3.1 Onderzoeksgroep
Voor het onderzoek werd een lessenpakket
Ontwikkelingspsychologie uitgewerkt, be-

staande uit een infomap (Struyven, Sierens,
Dochy, & Janssens, 2003), een werkmap
(Gielen & Struyven, 2004a/b; Struyven &
Gielen, 2004a/b) en een evaluatievorm. De
cursus Ontwikkelingspsychologie werd ge-
geven aan eerstejaarsstudenten in de oplei-
ding tot leraar Lager Onderwijs binnen acht
Vlaamse lerarenopleidingen (N = 608).

3.2 Onderzoekscondities

en leermaterialen

Elke hogeschool verbond zich tot een van vijf
onderzoeksgroepen (zie Tabel 1). De eerste
onderzoeksgroep kreeg les via hoorcolleges
betreffende de infomap en werd geévalueerd
aan de hand van een meerkeuzetoets (N =
114). De werkmap werd in deze onderzoeks-
groep niet gebruikt. De studentactiverende
leeromgeving werd op eenzelfde manier ge-
realiseerd binnen de vier resterende onder-
zoeksgroepen (N = 494). Via authentieke,
complexe probleemtaken en casusopdrachten
in de werkmap werden studenten aangewe-
zen op de infomap om de leerstof samen met
hun collega-studenten te doorworstelen.
Deze vier onderzoeksgroepen verschilden
van elkaar door de evaluatievorm die het les-
senpakket vergezelde. De vier evaluatievor-
men zijn: (1) de meerkeuzetoets (N = 109),
(2) het casusgebaseerde examen (N = 107),
(3) peer/cooperatieve assessment (N = 172)
en (4) portfolio assessment (N = 106).

De cursus Ontwikkelingspsychologie be-
stond uit 10 lessen van ongeveer 1‘/2 uur, die
volledig werden voorgestructureerd in de
leermaterialen (d.i. infomap, werkmap en
evaluatievormen). De infomap zorgde voor
de inhoudelijke overeenstemming en werd
gebruikt in de vijf onderzoeksgroepen. De
informatie doorliep de ontwikkeling van het
kind vanaf de conceptie tot en met de adoles-
centie, met de klemtoon op het lagere-school-
kind. In de leerkrachtgestuurde leeromgeving
werden deze inhouden voorgesteld op trans-
paranten die de lectoren leidden door de
hoorcolleges Ontwikkelingspsychologie.

De werkmap diende om dezelfde student-
activerende werkvormen te realiseren in de
vier activerende onderzoekscondities (A-MKk,
A-Ca, A-Pe en A-Po). Week per week werden
de lessen opgebouwd aan de hand van uit-
sluitend studentactiverende werkvormen.



Tabel 1

Onderzoeksgroepen, bijbehorende instructie- en evaluatievorm, en aantal studenten (N)

Onderzoeksgroep Instructie (Lessen) Evaluatie (Examen (+lessen)) N

H-Mk: Leerkrachtgestuurde leeromgeving meerkeuzetoets 114
A-Mk: Student-activerende instructie meerkeuzetoets 109
A-Ca: Student-activerende instructie casusexamen 107
A-Pe: Student-activerende instructie peer/codperatieve assessment 172
A-Po: Student-activerende instructie portfolio assessment 106

Een brede waaier van methodes werd daarbij
gebruikt, bijvoorbeeld probleemtaken, edu-
catief spel, casussen, rollenspel en reflectie-
taken. De meeste taken moesten in groepen
van zes tot acht studenten worden uitgevoerd.
Studenten waren aangewezen op de inhouden
in de infomap om de activerende taken tot
een goed einde te brengen. Waar nodig, wer-
den correctiesleutels voorzien, opdat studen-
ten zelfstandig hun werk konden verbeteren.
De rol van de leerkracht concentreerde zich
vooral op het begeleiden van de groepswer-
ken, bijvoorbeeld door vragen te beantwoor-
den, gesprekken te volgen en/of taken te ver-
beteren. Ter informatie vindt u in Tabel 2 een
overzicht van de inhouden en geassocieerde
activerende werkvormen voor de 10 lessen
Ontwikkelingspsychologie.

Er werden vier evaluatievormen bij dit
onderzoek gebruikt. Enerzijds was er de eer-
der traditionele evaluatievorm, namelijk de
meerkeuzetoets, en anderzijds werden drie
assessments geimplementeerd, met name het
casusexamen, peer en portfolio assessment.

Tabel 2

Omdat de leerkrachtgestuurde leeromgeving
geen gebruikmaakte van studentactiverende
taken, werd uitsluitend de meerkeuzetoets
aan deze instructievorm gekoppeld. Studen-
ten hadden bij het begin van de studie geen of
weinig concrete ervaring met de evaluatie-
vormen in het onderzoek. Omdat de resulta-
ten van dit onderzoek niet losstaan van de
kwaliteit van de evaluatie, wordt iedere eva-
luatievorm uitgebreid beschreven.

De meerkeuzetoets

De meerkeuzetoets bestond uiteraard uit
meerkeuzevragen. De deelnemende leer-
krachten kregen een lijst met 60 mogelijke
meerkeuzevragen en een verdeelsleutel. Op
basis daarvan kon een examen met 20 vragen
worden opgesteld. De verdeelsleutel zorgde
voor een evenredige verdeling van vragen
zowel naar inhoud (gespreid over de ver-
schillende hoofdstukken) als naar soort van
vragen (kennis-, inzichts-, toepassings- en
probleemoplossingsvragen). Elke vraag be-
vatte vier keuzeantwoorden waarvan slechts

Inhouden en bijhorende didactische werkvormen voor de lessen Ontwikkelingspsychologie in de student-

activerende condities

Les Inhoud

Didactische werkvorm

Les 1 Inleiding bij lesaanpak/ evaluatie
Inleiding in Ontwikkelingspsychologie

Les 2 Prenatale periode
Pasgeborene en baby

Les 3 Pasgeborene en baby
Peuter en kleuter

Les 4 Peuter en kleuter

Les5 Peuter en kleuter
Lagereschoolkind

Les 6 Lagereschoolkind

Les7 Lagereschoolkind

Les 8 Lagereschoolkind
Adolescentie

Les 9 Adolescentie
Synthese/ Samenvatting

Les 10 Informatie bij examen

Gelegenheid tot vragen stellen

Klassikale instructie
Inleidende casus
Levenslijnopdracht
Stellingenspel
Contractwerk

Opdracht bij video
Rollenspel

Probleemtaak 1 (start)
Probleemtaak 1 (afronding)
Probleemtaak 1’ (uitbreiding)
Probleemtaak 1’ (afronding)
Probleemtaak 2 (start)
Probleemtaak 2 (afronding)
Taak bij spelontwikkeling
Hoekenwerk

Reflectietaak

Casus (start)

Casus (afronding)
Educatief spel (ganzenbord)
Klassikale instructie
Klassikale instructie
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één antwoord de gepaste oplossing represen-
teerde. Een correctie voor raden werd inge-
bouwd: juiste antwoorden scoorden 1 punt,
niet ingevulde antwoorden O punten en fou-
tieve antwoorden kregen een score -1/3d¢
punt.

In contrast met de meerkeuzetoets waren
de drie assessments open-boekexamens waar-
bij studenten gebruik mochten maken van de
infomap en andere bronnen die ze waardevol
achtten.

Het casusexamen

Het casusexamen omvatte een set van fictie-
ve documenten uit “jouw klas”, d.i. een
fictieve klas uit het vierde leerjaar, zoals bij-
voorbeeld: het puntenoverzicht van je leer-
lingen, een weekplanning, de plattegrond van
het klaslokaal, brieven van ouders, een on-
derschepte liefdesbrief, een medisch verslag
van de schoolarts, leerlingenobservaties en
klasscreenings uit het leerlingvolgsysteem.
Studenten kregen dit bundeltje met praktijk-
materialen mee aan het einde van de laatste
les als studiemateriaal voor het open-boek-
casusexamen samen met enkele voorbeeld-
vragen. De examenvragen bleven echter
geheim tot het examen, maar waren allen
gerelateerd aan de informatie in de casus,
namelijk “jouw klas”.

De peer (cooperatieve) assessment

De peer assessment of codperatieve assess-
ment bestond uit twee delen, namelijk de
taken en opdrachten tijdens de cursus en een
mondeling groepsexamen betreffende het in-
gediende werk. Enerzijds werkten studenten
tijdens het jaar aan de activerende opdrachten
in groepen van zes tot acht studenten. Naar
aanleiding van drie taken (probleemtaken 1,
2 en de casus in Tabel 2) werden er drie peer
assessment-momenten voorzien binnen de
opbouw van de cursus. Studenten werkten de
opdracht in groepen af en dienden het
groepsproduct in bij de leerkracht, die ver-
volgens een groepsscore toekende. De peer-
scores maakten de groepsscore tot een indi-
viduele score. Studenten moesten op een
scoreformulier aangeven voor ieder groepslid
en voor zichzelf of de persoon voor een
bepaald criterium (bijvoorbeeld inbreng in
de discussie, voorbereiding van gestelde leer-

doelen) een beter dan gemiddelde bijdrage
leverde (score 3), een gemiddelde bijdrage
(score 2), minder dan gemiddelde bijdrage
(score 1), of geen bijdrage (score 0). Deze
scores werden verrekend in de peer-factor,
een persoonlijke multiplicator. Bovendien
hield de procedure in dat voor elke persoon
zowel de hoogste als de laagste peer-scores
niet werden meegenomen in de berekening
van de peer-factor, om eventuele vrienden-
politieck of vijandigheden te omzeilen.
Groepsleden met een peer-factor lager, gelijk
of hoger dan 1 zullen respectievelijk lager,
gelijk en hoger scoren dan de door de leer-
kracht toegekende groepsscore. Na elke op-
dracht en berekening van de peer-factor was
een formatieve terugkoppeling van de factor-
score voorzien, zodat studenten hun gedrag
eventueel konden bijstellen bij een volgende
groepsopdracht. Deze feedback werd door
tijdsdruk van de leerkrachten echter niet ge-
realiseerd binnen de onderzoeksgroep. An-
derzijds werd aan het einde van de cursus een
mondeling openboek-groepsexamen gepland
dat de groepsleden verder zou ondervragen
betreffende het ingediende werk. De defini-
tieve score voor de cursus Ontwikkelings-
psychologie bracht de drie groepsscores,
gekoppelde peer-factoren en dit assessment-
gesprek in rekening.

Het portfolio

De portfolio assessment bestond eveneens uit
twee delen, namelijk enerzijds de constructie
van het portfolio en het proces dat daarbij
wordt doorlopen en anderzijds het indivi-
duele mondelinge assessment-gesprek bij het
definitieve portfolio. Het portfolio kan het
best voorgesteld worden als een soort verza-
melmap waarin studenten doorheen het ver-
loop van de cursus hun taken presenteren,
hierop reflecteren en deze koppelen aan
eigen ervaringen. Aan het begin van de cur-
sus werden er evaluatiecriteria afgesproken
in samenspraak met de studenten. Deze
vormden de basis voor de “tussentijdse feed-
back’-sessie, waarbij het (tijdelijke) portfolio
op voorhand werd ingediend, besproken en
eventueel bijgestuurd. Tijdens de examen-
periode, ten slotte, onderging iedere student
een individueel assessment-gesprek met de
leerkracht over het definitieve portfolio. Pas



na dit gesprek werd er een definitieve score
van het vak Ontwikkelingspsychologie toe-
gekend die rekening hield met het doorlopen
portfolio-proces tijdens de lessen.

Aan iedere assessment ging uiteraard een
voorbereidende fase vooraf. Tijdens de eerste
les van de cursus Ontwikkelingspsychologie
werd de evaluatieprocedure klassikaal en ge-
detailleerd toegelicht. In de aanloop naar het
examen werd deze informatie herhaald en
werden bovendien voorbeeldvragen gede-
monstreerd. Voorafgaand aan de peer assess-
ment-procedure werd een ‘try out’-versie
gebruikt, die studenten konden invullen en
waarbij de berekening van de multiplicator
(en leerresultaat) onmiddellijk gebeurde. Op
die manier wilden we studenten informeren
over de evaluatie, zodat een gerichte voor-
bereiding kon plaatsvinden.

De leerresultaten voor de cursus Ontwik-
kelingspsychologie werden dus uitsluitend
bepaald door het examen in de meerkeuze-
toetscondities (H-Mk en A-Mk) en in de
casusexamengroep (A-Ca), terwijl zowel bij
de peer assessment (A-Pe) als bij het port-
folio (A-Po) het werk van studenten aan de
activerende taken in de leerprestaties werden
verrekend. Bij deze laatste groepen (A-Pe en

A-Po) diende de assessment zowel een for-
matieve als een summatieve functie. Met uit-
zondering van de meerkeuzetoets waren alle
examens of assessment-gesprekken “open
boek”. Studenten mochten zowel de infor-
matie in de infomap als andere interessant
geachte bronnen consulteren. De meerkeuze-
toets en het casusexamen werden schriftelijk
afgelegd, in tegenstelling tot de peer assess-
ment en het portfolio waarbij de assessment-
gesprekken mondeling gebeurden, respec-
tievelijk in een groep en individueel. Deze
gesprekken gingen voornamelijk over het in-
gediende werk, namelijk de probleemtaken
en het definitieve portfolio. Tabel 3 geeft een
overzicht van de belangrijkste kenmerken per
evaluatiemethode. Het bovenste gedeelte van
de tabel beschrijft de specifieke kenmerken
van het examen of het assessment-gesprek,
het onderste gedeelte daarentegen, bespreekt
de kenmerken behorende bij de evaluatiepro-
cedure. De procedure is uitgebreider dan het
eindexamen en integreert veelal instructie en
evaluatie.

Niettegenstaande de evaluatiemethoden
gebaseerd waren op dezelfde inhouden en/of
gerelateerde taken, zijn de doelstellingen en
vaardigheden die worden vereist van studen-

Tabel 3
Overzicht van de kenmerken van de vier evaluatievormen
Kenmerk evaluatie Meerkeuzetoets  Casusexamen Peer assessment __ Portfolio
OperV gesloten boek Gesloten Open Open Open
examen
Individueel/ groepsexamen Individueel Individueel Groep Individueel
Schriftelijk/ mondeling Schriftelijk Schriftelijk Mondeling Mondeling
examen
Vragen van het examen  Infomap Casus (in relatie tot  Ingediende Ingediende
handelen over? infomap) groepstaken (in portfolio (in relatie
relatie tot infomap)  tot infomap)
Voorbereiding op evaluatie
tijdens lessen?
Les1 Toelichting Toelichting Toelichting + Toelichting
Try out
Tussentijds / Voorbeeld Casus (Tussentijdse Tussentijdse
Adolescentie feedback)® feedback
Les 10 Voorbeeldvragen Casus naar huis + Voorbeeldvragen  Voorbeeldvragen
voorbeeldvragen
Formatief/ summatief Summatief Summatief Formatief + Formatief +
gebruik van evaluatie Summatief Summatief
Tussentijdse feedback Neen Neen (Ja, 3x, na elke peer Ja, 1x, over het
assessment)® tussentijds
ingediende
portfolio
Taken tellen mee? Neen Neen Ja Ja
Leerresultaten Examen Examen 3 Groepstaken + 3 Groepstaken +
Peer assessment + Individuele
Examen reflecties +
Examen

“Door tijdgebrek, werd deze formatieve feedback niet gegeven aan studenten.
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ten niet gelijklopend. Bij het zoeken naar de
effecten van de evaluatie-ervaring op de
voorkeuren van studenten over assessment
wordt hier echter abstractie van gemaakt. Bij
de bespreking van de commentaren van stu-
denten (zie verder) worden deze verschillen
expliciet opgenomen, omwille van de diffe-
renti€rende rol en verklarende functies die ze
dienen.

3.3 Meetmomenten en instrumenten
De dataverzameling over de percepties van
studenten betreffende evaluatie werd gereali-
seerd via een pretest-posttest design. Drie
vragenlijsten werden gebruikt op drie meet-
momenten (zie Tabel 4): (1) bij de start van
de cursus Ontwikkelingspsychologie, onmid-
dellijk na Les 1; (2) aan het einde van de laat-
ste les (Les 10) en (3) onmiddellijk na het
examen of assessment-gesprek voor de cur-
sus Ontwikkelingspsychologie (Examen). De
vragenlijsten peilden algemeen naar de per-
cepties van studenten en naar de assessment-
voorkeuren en evaluatie van de verwachte/
ervaren methode in het bijzonder. Er werden
voornamelijk gesloten, maar ook open vra-
gen gesteld.

De evaluatievoorkeuren van studenten
voor verschillende evaluatiemethodes wer-
den gemeten in de eerste (pretest 1) en de
derde (posttest) vragenlijst. Op beide mo-
menten kregen studenten een lijst met 13
identieke evaluatievormen voorgelegd, waar-
bij voor iedere methode de persoonlijke ap-
preciatie werd aangegeven op een vijfpunts
Likert-schaal. De antwoorden varieerden van
deze evaluatievorm kan ik volledig appre-
ciéren, naar deze evaluatievorm kan ik in de
meeste gevallen wel appreciéren; ik weet het
niet; ik ben (nog) onbeslist; deze evaluatie-
vorm kan ik in de meeste gevallen niet appre-
ciéren; en deze evaluatievorm kan ik niet ap-

Tabel 4

preciéren. De 13 evaluatiemethodes die in
de lijst werden opgenomen, waren: (1) meer-
keuzetoets, (2) individueel schriftelijk (ge-
sloten-boek)examen, (3) individueel monde-
ling (gesloten-boek)examen, (4) open-
boekexamen, (5) ‘take home’-examen, (6)
praktisch examen (bijvoorbeeld stage, simu-
latie), (7) casusexamen, (8) paper/essay, (9)
portfolio, (10) mondeling groepsexamen,
(11) peer assessment, (12) zelfevaluatie en
(13) cooperatieve assessment. Bij elke eva-
luatievorm werd een korte beschrijving gege-
ven, opdat studenten de termen op eenzelfde
manier interpreteren.

De tweede vragenlijst (pretest 2) peilde
eveneens naar de percepties van studenten
over de ervaren cursus, meer in het bijzonder
naar hun percepties betreffende de evaluatie-
methode bij het examen Ontwikkelingspsy-
chologie. Studenten werd gevraagd op een
schaal weer te geven “wat ze vonden van de
evaluatiemethode bij het vak Ontwikkelings-
psychologie”. Eén van de volgende antwoor-
den werd aangeduid: zeer goed, goed, matig,
zwak en zeer zwak. Er werd open ruimte
voorzien om de gemaakte keuze eventueel
schriftelijk toe te lichten.

De derde vragenlijst (posttest) vroeg stu-
denten niet enkel naar hun appreciatie van de
13 evaluatiemethodes in de bovenvermelde
lijst, hun werd eveneens gevraagd aan te
geven of ze de evaluatievorm die ze ervoeren
bij het examen Ontwikkelingspsychologie
een “gepaste evaluatievorm vonden voor de
cursus”. Een ja- of neen- antwoord moest
worden aangestipt. Ook hier werd schrijf-
ruimte voorzien voor een eventuele verant-
woording bij de keuze. Meer zelfs, indien
studenten de ervaren evaluatiemethode onge-
schikt vonden, werd gevraagd om andere,
meer gepaste evaluatiemethodes te sugge-
reren.

Meetmomenten en instrumenten voor de meting van de voorkeuren en appreciaties van studenten

ten aanzien van evaluatie, en de ervaren evaluatievorm bij de cursus in het bijzonder

Meetmoment

Les 1 (Pretest 1)

Les 10 (Pretest 2)

Examen (Posttest)

Instrument Vragenlijst 1
Inhoud Lijst met 13
evaluatievormen

Vragenlijst 2
Vraag naar beoordeling van Lijst met 13 evaluatievormen
evaluatievorm bij cursus

Vragenlijst 3

Vraag over geschiktheid van
ervaren evaluatievorm




Tabel 5

Beschrijvende statistieken van de uitgedrukte appreciatie van studenten voor de evaluatiemethodes

uit de lijst bij de start van de cursus Ontwikkelingspsychologie (pretest 1)

Evaluatiemethode N M SD Volgorde
Individueel schriftelijk examen 668 4.24 .73 1
Praktisch examen (bv. stages) 667 4.10 .84 2
Individueel mondeling examen 665 3.78 1.12 3
Portfolio 662 3.66 1.14 4
Take home-examen 660 3.38 1.20 5
Openboekexamen 661 3.29 1.20 6
Paper/ essay 663 3.29 1.19 6
Zelfevaluatie 668 3.27 1.17 8
Cooperatieve assessment 665 3.22 1.25 9
Meerkeuzetoets 669 3.1 1.27 10
Casusexamen 661 3.03 1.06 1
Mondeling groepsexamen 667 2.70 1.23 12
Peer sment 666 2.67 1.24 13

4 Resultaten

De resultaten worden beschreven in twee
delen, naargelang de hypothese die ze testen.
Vooraf wordt de algemene volgorde (‘rank-
ing’) van de lijst met evaluatiemethodes ge-
toond in Tabel 5, met als doel een algemeen
beeld te schetsen betreffende de appreciaties
van studenten voor de assessments op het
ogenblik van de start van het project, name-
lijk Les 1.

De meest gekende en gebruikte evaluatie-
methode, namelijk het individueel schrifte-
lijk gesloten-boekexamen krijgt de hoogste
appreciatiescores van studenten, gevolgd
door het praktische examen en het indivi-
duele, mondelinge gesloten-boekexamen. De
appreciaties werden gemeten op een Vvijf-
puntsschaal, wat concreet betekent dat de
evaluatiemethodes die lager scoren dan 3,
eerder niet worden geapprecieerd door stu-
denten, zoals het mondelinge groepsexamen
en de peer assessment. Hoewel de meeste

Tabel 6

assessments die het gebruik van bronnen toe-
laten (open-boek), thuis of tijdens het exa-
men worden beschouwd als stress- en angst-
reducerend (Zoller & Ben-Chaim, 1988),
scoren ze slechts middelmatig in de voorkeu-
renlijst van studenten.

4.1 Hypothese 1: Ongekende assess-
ments zijn onbeminde assessments
Zijn ongekende evaluatievormen initieel on-
beminde evaluatievormen, zoals innovatie-
theorieén (Van den Berg & Vandenberghe,
1999) ons doen vermoeden? Wanneer studen-
ten op het moment van de laatste les ge-
vraagd wordt om de verwachte evaluatievorm
voor de cursus Ontwikkelingspsychologie te
evalueren, worden de resultaten in Tabel 6
gevonden.

Tabel 6 toont aan dat de leerkracht-
gestuurde studenten (H-Mk) en hun collega’s
in de actieve portfolio groep (A-Po) het
meest tevreden zijn met hun verwachte
evaluatiemethode, met ongeveer de helft van

De appreciatie van de “verwachte” evaluatiemethode op het moment van de laatste les in de vijf

onderzoekscondities, weergegeven in percentages (N= 612)

Conditie N ++ +/- - - Non- Totaal
respons

Leerkrachtsturing + 114 6.14 46.49 3596 8.77 1.75 .88 100
Meerkeuzetoets (H-Mk)

Activering + Meerkeuzetoets 109 6.42 2294 3028 2294 10.09 7.34 100
(A-Mk)

Activering + Casusexamen 111 180 2973 2252 2432 6.31 156.32 100
(A-Ca)

Activering + 172 465 2093 2558 2558 17.44 5.81 100
Peer assessment (A-Pe)

Activering + 106 943 3868 2075 19.81 8.49 2.83 100

Portfolio (A-Po)
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de studenten die de evaluatiemethode be-
schouwt als “goed” en “zeer goed”. Studen-
ten in de actieve meerkeuzegroep (A-Mk),
casusexamenconditie (A-Ca) en de peer
assessment-groep (A-Pe) daarentegen, den-
ken eerder in negatieve termen over de evalua-
tiemethode in het verschiet. De Cochran-
Mantel-Haensel-statistiecken wijzen op een
statistisch significante algemene associatie
tussen de variabelen evaluaties van de ver-
wachte methode en onderzoeksgroep (df =
20, GA = 83.4274, p < .0001).

De verantwoording die studenten geven
bij deze vraag, onthullen zowel argumenten
in positieve als negatieve richting. Omdat de
open vraag naar verantwoording vrijblijvend
was, werd ervoor gekozen de antwoorden
niet te kwantificeren. Niettegenstaande,
geven deze antwoorden zicht op de karakte-
ristieken (bijvoorbeeld eigenschappen, doel-
stellingen) die samengaan met de evaluatie-
methode en de appreciatie ervan bepalen.
Vandaar worden de meest voorkomende
argumenten kort opgesomd. De afkortingen
tussen haakjes geven deonderzoeksgroep(en)
weer die dit argument aanhaalden.

Argumenten in de positieve richting zijn
de volgende: “niet vanbuiten blokken”
(A-Po), “het blijft niet bij theorie alleen” /
“toepassing nodig” (A-Po, A-Ca), “leerrijk”
(A-Po, A-Pe, A-Ca), “sluit aan bij mijn in-
teresse en eigen ervaringen” (A-Po), “geen
écht examen” (A-Pe, A-Po), “interessante
manier van evalueren” (A-Pe), “leren om-
gaan met beoordelingen van anderen” (A-Pe),
“openboek” (A-Ca), “opzoekwerk boeit”
(A-Ca), “teveel info om te blokken” (A-Ca),
“niet veel schrijven” (H-Mk, A-Mk), “denk-
vragen” (H-Mk), “vragen omvangen hele
cursus” (H-Mk), “je weet of je alles begrepen
hebt” (H-Mk, A-Mk) en “antwoorden wor-
den aangeboden” / “‘juiste antwoord staat er
al” (H-Mk, A-Mk). Argumenten in de nega-
tieve richting daarentegen zijn eerder van
deze aard: “veel werk” / “tijdrovend” (A-Po),
“onvoldoende” / “wat ken ik van de inhou-
den?” (A-Po), “vriendjespolitiek” / “eerlijk-
heid?” (A-Pe), “degelijke evaluatie?” (A-Pe),
“moeilijk” (A-Pe), “niet iedereen is altijd
aanwezig” (A-Pe), “nooit inhouden echt ge-
blokt” (A-Ca), “makkelijk” (A-Ca), “werkjes
zouden moeten meetellen” (A-Ca, A-MK),

“antwoorden liggen dicht bij elkaar” (H-Mk),
“moeilijk” (H-Mk, A-Mk), “geen extra uitleg
mogelijk” (H-Mk, A-MKk) en “teveel info om
in te studeren” (H-Mk, A-Mk). Bij deze re-
sultaten dient opgemerkt te worden dat de
peer assessment-groep (A-Pe) en de port-
folio-groep (A-Po), beiden reeds vertrouwd
zijn met het formatieve deel van de evaluatie.
Ook de leerkrachtgestuurde groep (H-Mk)
legde reeds een meerkeuzetoets (partieel exa-
men) af op het ogenblik dat deze vraag werd
beantwoord.

4.2 Hypothese 2: Als de ervaring

met de ongekende evaluatiemethode
toeneemt, zullen ook de percepties
van studenten positief veranderen

Voor de bewijsvoering van deze hypothese
wordt het pretest-posttest design van de stu-
die gebruikt, waarbij de lijst met evaluatie-
vormen en geassocieerde appreciaties wor-
den vergeleken. Gepaarde z-testen tussen
Vragenlijst 1 (Les 1) en Vragenlijst 3 (Exa-
men) voor alle evaluatievormen geven de
evoluties in appreciatie weer, zoals gedemon-
streerd in Tabel 7. Voor elke onderzoeks-
groep werd het getal behorende bij de erva-
ren evaluatievorm en de gerelateerde
methodes vet gedrukt. Bijvoorbeeld: de ca-
susgroep (A-Ca) maakte uiteraard gebruik
van het casusexamen, dat eveneens een open-
boekexamen was.

De resultaten zijn opvallend. Negatieve
t-waarden wijzen op een toename aan appre-
ciatie, terwijl de positieve 7-waarden een af-
name van appreciatie aanduiden. Het blijkt
dat iedere evaluatievorm in de onderzoeks-
opzet significant “profiteert” van de ervaring
van studenten met die evaluatievorm, evenals
de gerelateerde evaluatievormen, met uitzon-
dering van het portfolio en het geassocieerde
open-boekexamen in de actieve portfolio-
groep (A-Po).

De meerkeuzetoets wordt na het examen
meer geprefereerd door de studenten in ver-
gelijking met de start van de lessen in beide
condities, H-Mk en A-Mk. Meer zelfs, de
meerkeuzetoets werd de meest populaire eva-
luatievorm in de activerende groep (A-Mk)
en neemt de tweede positie in in de Top 3 bij
de hoorcollegestudenten (H-Mk). Dezelfde
evolutie wordt vastgesteld bij de studenten in



Tabel 7

De voorkeuren van studenten voor elke evaluatievorm in de lijst voor de vijf onderzoekscondities,

weergegeven in de gepaarde t-test-resultaten (Les 1 min Examen) en bijhorende significanties

Gepaarde t-testwaarden (Les 1- Examen) en significanties

H-Mk A-Mk A-Ca A-Pe A-Po
Meerkeuzetoets -2.44* -7.98**  -07 -3.02** -.83
Individueel schriftelijk examen 2.49* 5.89***  2.69™ 3.11** 5.42***
Individueel mondeling examen 3.30** 7.55**  3.50*** .25 -.31
Open-boekexamen .37 -3.62***  -5.43*** =7.27*** .21
Take home-examen 1.53 -1.62 .08 -3.70*** -.09
Praktisch examen 7.66*** 6.64***  4.98*** 2.06* 2.26*
Casusexamen 3.52*** 2.11* =7.37*** 1.18 -1.71
Paper/essay 4.46™** 3.24** 3.57** 1.70 1.33
Portfolio 3.72%+ 3.12** 6.42*** 2.88 .50
Mondeling groepsexamen 1.24 1.58 .07 -5.95*** .10
Peer assessment 1.35 3.99***  1.12 -3.26™ 1.93
Zelfevaluatie 2.75** 2.07* 2.16* =377 1.88
Cooperatieve assessment 1.43 2.82** 4.20*** 4147 1.99

Noot. De vetgedrukte waarden duiden de betrokken en gerelateerde evaluatievormen aan per

onderzoeksgroep, * p<.05; ** p<.01;*** p<.001.

de casusexamenconditie (A-Ca), waarbij
zowel het casusexamen zelf als het geasso-
cieerde open-boekexamen behoorlijk aan ap-
preciatie winnen. De toename leidt ertoe dat
deze twee evaluatievormen eveneens Top 3,
zelfs Top 2 evaluatievormen zijn geworden.
Hoewel de Top 3 niet bereikt werd, winnen
de coOperatieve assessment en gerelateerde
vormen, namelijk zelfevaluatie, peer assess-
ment en mondeling groepsexamen, signifi-
cant aan appreciatie na de concrete ervaring.
Ook het open-boekformaat en het take home-
examen winnen aan populariteit binnen deze
conditie (A-Pe). Uitsluitend de portfolio-
conditie (A-Po) noteerde geen statistisch sig-
nificante evoluties in appreciatie voor het
portfolio, noch voor het open-boekexamen.
Niettegenstaande, stijgen ook hier de gemid-
delde appreciatiescores. Het portfolio bereikt
zelfs de tweede plaats in de Top 3 van
evaluatievormen binnen deze groep, na het
individuele, mondelinge examen dat gelijke-
nissen vertoont met het individueel assess-
mentsgesprek betreffende het definitieve
portfolio.

Opmerkelijk is dat de appreciatie-‘levels’
van de gekende evaluatievormen, zoals num-
mers 2 en 3 in de voorkeurslijst (Tabel 4),
zijn gedaald. Meer bepaald, het individuele,
schriftelijke (gesloten-boek)examen onder-
vond een significante daling in appreciatie
door de studenten, in alle onderzoeksgroe-

pen. Ook het voorkeursniveau van het indivi-
duele, mondelinge (gesloten-boek)examen is
teruggevallen in de meerkeuzetoetsgroepen
(H-Mk en A-Mk) en de casusexamengroep
(A-Ca). Tot slot kende ook het praktische
examen een opmerkzame daling in apprecia-
tie bij de studenten.

Het examen Ontwikkelingspsychologie
was uiteraard niet het enige examen dat de
studenten in de onderzoeksgroepen aflegden
in de examenperiode. Verschillende resul-
taten in Tabel 7 lijken dan ook veroorzaakt
door ervaringen van studenten die zich buiten
het bestudeerde vak bevinden. Bijvoorbeeld:
de leerkrachtgestuurde meerkeuzegroep
(H-Mk) appreciéert het casusexamen, de
paper of essay als evaluatievorm en het port-
folio heel wat minder dan bijvoorbeeld hun
collega’s in de actieve meerkeuzeconditie
(A-Mk). Deze laatste zijn dan weer meer het
open-boekexamen gaan prefereren en geven
minder de voorkeur aan de peer assessment
na het examen. Ook in de andere groepen zijn
er tal van voorbeelden te vinden waarvan de
resultaten niet consistent zijn met de hypo-
theses in dit onderzoek. Bovendien zijn de
evoluties verschillend voor de diverse onder-
zoeksgroepen. Niet onlogisch, want deze
evoluties zijn veelal schoolafhankelijk. De
verklarende factoren bevinden zich buiten de
onderzoeksopzet en daarom worden deze
resultaten niet verder geéxpliciteerd.
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Tabel 8

ANOVA-analyses voor de vier evaluatiemethodes in het onderzoek, vanuit de lijst met evaluatievormen,

voor de onderzoekscondities op beide meetmomenten (MM: L1 en Ex)

Evaluatiemethodes
(condities) MM®  Ofrod e F p R2___Sign. verschillen”
Meerkeuzetoets L1° 4 664 6.01 <.0001 0349 A-Mk < H-Mk, A-Ca, A-Pe, A-Po
(H-Mk and A-Mk) Ex? 4 588 9.04 <.0001 .0579 A-Mk > A-Pe, A-Po, A-Ca
H-Mk > A-Po, A-Ca
Casusexamen (A-Ca) L1 4 656 .56 .6907 .0034
Ex 4 637 31.54 <.0001 .1653 A-Ca > A-Po, A-Pe, A-Mk, H-Mk
Portfolio (A-Po) L1 4 657 229 .0588 0137
Ex 4 636  12.50 <.0001 0729 A-Po, A-Pe > A-Mk, H-Mk, A-Ca
Codperatieve L1 4 660 31 8729 .0019
assessment (A-Pe)  Ex 4 631 13.19 <.0001 0772 A-Pe > A-Po, H-Mk, A-Mk, A-Ca

*MM = Meetmomenten. "Bonferroni (Dunn) t-tests voor elk koppel van condities (p<.05). °L1= Einde

van Les 1. %Ex = Onmiddellijk na het examen.

Tabel 7 bevestigt ook de eerste hypothese,
namelijk dat ongekende evaluatievormen
initieel ook onbeminde evaluatievormen zijn.
Bijkomend bewijs wordt geleverd door de
ANOVA’s van de vier evaluatiemethodes
in dit onderzoek op beide meetmomenten
naar onderzoeksgroep, zoals weergegeven in
Tabel 8.

Deze analyses demonstreren duidelijk de
stijging in appreciatie van de evaluatievorm
die door de betreffende studenten werd
ervaren. Terwijl studenten bij de start van de
cursus (L1) in de verschillende onderzoeks-
groepen gelijkaardig denken over de evalua-
tievormen in termen van appreciatie, onder-
scheiden de onderzoeksgroepen zich van
elkaar na het examen (Ex). Eén uitzondering
is de actieve groep met een meerkeuzetoets
(A-Mk) die op voorhand de meerkeuzetoets
opmerkelijk minder apprecieert dan hun col-
lega’s in de vier andere onderzoeksgroepen.
Het omgekeerde fenomeen wordt vastgesteld
na het examen, waarbij beide meerkeuze-
toetsgroepen (A-Mk en H-Mk) de meerkeu-
zetoets meer appreciéren dan de groepen met
een andere assessment (resp. A-Pe, A-Po,

Tabel 9

A-Ca en A-Po, A-Ca). Het casusexamen, de
peer assessment en het portfolio onderschei-
den op eenzelfde, significante wijze de stu-
denten die de evaluatievorm ervoeren van de
andere onderzoeksgroepen. Bij het portfolio
echter, tonen de portfolio-studenten en de
peer assessment-groep gelijkaardige percep-
ties van appreciatie. De evoluties in voorkeu-
ren bepaald door de ervaring met één evalua-
tievorm worden eveneens kracht bijgezet
door de gestegen R2-waarden, die een maat
zijn voor de verklaarde variantie en dus het
effect van de onathankelijke variabele. Tus-
sen Les 1 en het Examen is werkelijk “iets”
gebeurd.

Verondersteld werd dat evoluties in appre-
ciatie of evaluatievoorkeur positief zouden
zijn, indien de ervaring die opgedaan wordt
met de ongekende evaluatievorm eveneens
positief zijn. Om die reden werd studenten
na het examen weerom gevraagd naar een
evaluatie van de ervaren evaluatiemethode.
Deze keer werd hun beoordeling betreffende
de geschiktheid van de evaluatiemethode na-
gegaan. Er werd congruentie verwacht tussen
enerzijds de evolutie in appreciatie en ander-

De inschatting van studenten betreffende de geschiktheid van de ervaren evaluatievorm voor de doeleinden

van de cursus, na het examen; cijfers zijn percentages (N = 625)

Non-
Conditie Ja Ja/Neen Neen respons N
Leerkrachtsturing + Meerkeuzetoets (H-Mk) 64.03 791 25.90 216 139
Activering + Meerkeuzetoets (A-Mk) 78.76 2,65 16.81 1.77 113
Activering + Casusexamen (A-Ca) 79.09 1.82 10.00 9.09 110
Activering + Peer (A-Pe) 52.55 6.12 39.80 1.53 196
Activering + Portfolio (A-Po) 80.60 8.96 10.45 0.00 67

Noot. De Cochran- Mantel- Haensel-statistieken tonen een significante associatie (df = 16, GA = 85. 8302

p <.0001).



zijds de percepties van studenten betreffende
de geschiktheid van de ervaren evaluatie-
vorm. Tabel 9 geeft de antwoorden van de
studenten weer.

Na het examen is de meerderheid van de
studenten overtuigd van de geschiktheid van
de ervaren evaluatievorm voor de cursus
Ontwikkelingspsychologie. De actieve meer-
keuzetoetsstudenten (A-Mk), de casusexa-
menstudenten (A-Ca) en de studenten die
werkten met het portfolio (A-Po) zijn zeer
positief over respectievelijk de meerkeuze-
toets, het casusexamen en het portfolio. Deze
evaluatiemethoden stootten ook door tot de
Top 3 in de appreciatielijst. De leerkrachtge-
stuurde studenten lijken iets minder enthou-
siast over hun meerkeuzetoets in vergelijking
met hun geactiveerde collega’s. Niettegen-
staande worden de opmerkelijkste resultaten
genoteerd bij de peer assessment-groep
(A-Pe), waar slechts de helft van de studen-
ten tevreden lijkt met deze methode voor de
cursus Ontwikkelingspsychologie.

Wanneer studenten gevraagd werd bij
ontevredenheid om alternatieve evaluatie-
methodes voor te stellen, werden vooral de
gebruikelijke methodes van het individueel
schriftelijk of mondeling examen voorge-
steld. Menigmaal werden ook suggesties
voor verandering voorgesteld, zoals schrijf-
ruimte bij de meerkeuzevragen om bijko-
mende verantwoording te geven, of een com-
binatie van meerkeuzevragen en open vragen
in één examen.

5 Discussie en verklaringen

Wanneer de voorkeurenlijst van evaluatie-
methodes in zijn algemeenheid wordt aan-
schouwd, dan prefereren studenten niet één
methode, terwijl ze de andere eerder afwijzen.
Integendeel, studenten lijken een mix van
evaluatiemethodes te appreciéren. De mix die
door de studenten in het onderzoek werd ver-
kozen, toont gelijkenissen, maar eveneens
duidelijke verschillen met de bevindingen in
de onderwijsliteratuur. Bijvoorbeeld: wan-
neer studenten hun voorkeur moeten aange-
ven voor een meerkeuzetoets of een examen
met open/essay-vragen, dan wordt de voor-
keur gegeven aan de meerkeuzetoets (Traub

& MacRury, 1990; Zeidner, 1987). Het om-
gekeerde werd vastgesteld in de resultaten:
zowel het individueel schriftelijk en monde-
ling examen als de paper of essay worden
meer gewaardeerd dan de meerkeuzetoets.
De verklaring ligt ten gronde aan de eerste
hypothese, namelijk ongekende evaluatie-
methodes zijn initieel onbeminde evaluatie-
methodes. De meerkeuzetoets kent in Vlaan-
deren geen gangbare praktijk in het basis- en
secundair onderwijs, gewoonlijk de studies
die voorafgaan aan het eerste jaar van de le-
rarenopleiding. Bijgevolg hebben studenten
hooguit vage voorstellingen van deze me-
thode, zijn er allerminst vertrouwd mee, en
appreciéren deze methode minder. Tegen-
gesteld aan de bevindingen van Sander,
Stevenson, King en Coates (2000) en Mac-
donald (2002) prefereren deze studenten me-
thodes gebaseerd op het werken met taken
zoals het portfolio of de paper/essay, niet
boven de traditionele methodes, zoals het in-
dividuele schriftelijke of mondeling geslo-
ten-boekexamen, tenminste niet aanvankelijk.
Er is echter één uitzondering, het praktische
examen (bijvoorbeeld stages, simulaties) dat
om onbekende redenen erg hoog scoort in
termen van appreciatie. Is het de beroeps-
gerichte oriéntatie van studenten in de lera-
renopleiding die deze keuze beinvloedt, of
positieve ervaringen in de vooropleiding?
Hoewel het praktische examen bij de start
van de cursus een topper is in de voorkeuren-
lijst, heeft deze evaluatiemethode aan char-
mes verloren na het examen. Hebben studen-
ten misschien ondervonden dat andere
evaluatiemethodes ook praktische vaardig-
heden kunnen beoordelen of hadden studen-
ten negatieve ervaringen met praktische
evaluaties bijvoorbeeld op de stage? Ook de
bevinding van Birenbaum (1997), Zoller en
Ben-Chaim (1997) dat het mondeling exa-
men het minst wordt geprefereerd door stu-
denten, is niet van toepassing op de resultaten
in dit onderzoek. Integendeel, het individueel
mondeling examen staat zelfs in de Top 3 van
de lijst. Misschien ligt het in de aard van het
leerkrachtenpubliek? Geven toekomstige
leraren liever of makkelijker een monde-
linge toelichting bij een vraag dan dat ze een
schriftelijk betoog neerpennen? Het monde-
ling groepsexamen spreekt studenten weinig
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aan, sterker nog, studenten appreciéren deze
evaluatievorm zelden. Ook de peer assess-
ment-methode wordt erg laag ingeschat. Ver-
moedelijk speelt de athankelijkheid van de
leerprestaties van andere personen buiten
de leerkracht — de ultieme evaluator volgens
de studenten in de studie van Dwyer en
Sullivan (1993) — daarbij een bepalende rol.
Bovendien bevestigen de resultaten niet de
constatering van Birenbaum dat studenten al-
ternatieve vormen van assessment prefereren
boven eerder traditionele evaluatiemethodes.
Integendeel, de resultaten in de lijst tonen
eerder overeenkomsten met de Amerikaanse
studenten in de studie van Zoller en Ben-
Chaim, die vooral geinteresseerd lijken in
traditionele evaluatievormen als methodes
om hoge punten te scoren, gegeven de ver-
meende lagere inspanningen die deze evalu-
atiemethodes vereisen in vergelijking met
alternatieve assessments. Of is het de ver-
trouwdheid die studenten doorheen hun voor-
opleiding met deze evaluatiemethodes heb-
ben opgebouwd die leidt tot de hogere
appreciatiescores? Deze laatste verklaring
zou alleszins overeenkomstig de hypotheses
in deze studie zijn.

Onbekende evaluaties zijn onbemind. On-
zekerheid en het “niet weten wat te verwach-
ten” verklaart vermoedelijk de lage inschat-
tingen van de verwachte evaluatiemethode
bij de actieve meerkeuzetoets (A-Mk) en bij
het casusexamen (A-Ca) tijdens de laatste
les. Vooral de scores bij de studenten met een
meerkeuzetoets (A-Mk) zijn opmerkelijk.
Waarschijnlijk schrok de boodschap dat de
evaluatie zou gebeuren met een meerkeuze-
toets deze studenten erg af. Niettegenstaande,
verdwenen deze zorgen als sneeuw voor de
zon, na de eigenlijke ervaring van de meer-
keuzetoets op het moment van het examen.
Niet alleen stijgt de appreciatie van studenten
voor deze evaluatievorm in beide onder-
zoeksgroepen (H-Mk en A-Mk), de meerkeu-
zetoets stoot door tot de eerste en tweede
positie in de Top 3 van methodes bij deze stu-
denten.

Daarnaast stond de dynamiek van de
percepties van studenten ten aanzien van eva-
luatie en naar aanleiding van een concrete
evaluatie-ervaring met een ongekende eva-
luatievorm centraal in de onderzoeksopzet.

De resultaten tonen duidelijk deze dynamiek
aan die in het verlengde ligt van de resultaten
van Feigenbaum en Friend (1992), Aday en
Campbell (1995). De evaluatie van studenten
betreffende de verwachte evaluatievorm laat
deze evoluties al vermoeden. Zowel de leer-
krachtgestuurde meerkeuzegroep (H-Mk) als
de portfolio-groep (A-Po) zijn beide enthou-
siast over de evaluatiemethode. De verklaring
ligt bij de argumentatie die gestalte geeft aan
de tweede hypothese, namelijk dat naarmate
de ervaring groeit, ook de percepties van stu-
denten positief evolueren. De studenten in de
leerkrachtgestuurde leeromgeving hadden
reeds een meerkeuzetoets afgelegd tijdens de
parti€le examens, waardoor hun initiéle ap-
preciatie reeds hoger lag in vergelijking met
hun geactiveerde collega’s (A-Mk). Ook het
formatieve luik dat gekoppeld is aan het port-
folio (A-Po) maakte dat studenten reeds uit-
gebreid kennismaakten met het werken aan
een portfolio tijdens de cursus Ontwikke-
lingspsychologie en waren waarschijnlijk
hard bezig aan de afwerking van hun defini-
tieve portfolio op het ogenblik van de bevra-
ging. Studenten hadden tussentijds ook een
assessment-gesprek over hun portfolio-
in-ontwikkeling en waren daardoor reeds
vertrouwd met het individuele assessment-
gesprek met de lector over het definitieve
portfolio. Opvallend is echter dat dezelfde re-
denering ook van toepassing moet zijn op de
peer assessment-onderzoeksgroep (A-Pe),
wat echter niet blijkt uit de resultaten.

Ook de beschrijvende statistiecken en ge-
paarde r-testen voor de pretest-posttest lijst
van evaluatiemethodes toont deze dynamiek
en de differentiérende invloed van de ver-
schillende evaluatievormen. Want hoewel
elke evaluatiemethode “profiteert” van de
evaluatie-ervaring tijdens het examen en dus
wint aan appreciatie, zijn er verschillen in de
mate waarin de methodes winnen aan popu-
lariteit. Zo is de peer assessment-procedure
de enige evaluatievorm in het onderzoek die
na de ervaring niet doorstoot tot de Top 3 van
assessments. De commentaren van studenten
suggereren dat problemen zoals subjectivi-
teit, vriendjespolitiek en afwezigheden deze
percepties in de hand werkten. Ook wanneer
studenten wordt gevraagd om de geschikt-
heid van het examen in te schatten, is de



groep van peer assessment-studenten de
laagst scorende. Een plausibele verklaring is
het door tijdgebrek ontbreken van formatieve
feedback naar studenten tijdens de lessen.
Een logisch gevolg is dat studenten niet
weten hoe deze evaluatiemethode de leer-
prestaties gaat beinvloeden; ze weten niet
hoe (en hoe eerlijk) hun medestudenten de
geleverde bijdrages waardeerden, noch hoe
de groepswerken evolueerden, noch hoe de
peer-factoren de eigen leerprestaties gaan
beinvloeden. Zelfs op het ogenblik van het
examen zijn studenten onwetend hierover,
met de gemiddeld lagere appreciaties voor de
ervaren methode in vergelijking met de ande-
re groepen tot gevolg. Een adequate(re) toe-
passing van het formatieve luik van de peer
assessment had betere appreciaties kunnen
uitlokken. Hoewel beide meerkeuzegroepen
(H-Mk en A-MKk) niet significant verschillen
van elkaar in appreciatiescores na het exa-
men, wordt vastgesteld dat de geactiveerde
studenten (A-Mk) de geschiktheid van de
meerkeuzetoets hoger inschatten dan hun
leerkrachtgestuurde collega’s (H-Mk). Ver-
moedelijk heeft de autonomie die lectoren
kregen om de meerkeuzevragen te selecteren,
ondanks het respecteren van de verdeelsleu-
tel, geleid tot een verschillende invulling van
het examen met een andere beleving door
studenten als gevolg. Vooral de praktische
invulling van de vragen werd door de geacti-
veerde studenten erg gewaardeerd, terwijl
leerkrachtgestuurde studenten eerder com-
mentaren uitten zoals “moeilijke, verwarren-
de vragen”, “antwoorden gelijken op elkaar”
of “soms weet ge het antwoord op een deel-
vraag, maar niet op twee deelvragen en dus
op de vraag” (bij dubbele vragen).

Hoewel de gegevens in deze studie de hy-
potheses bevestigen, blijkt eveneens dat niet
iedere student in de groepen er dezelfde
percepties op nahoudt. Hoewel tendensen
worden onderkend, tonen de resultaten ook
antwoorden in tegengestelde richting, bij-
voorbeeld erg lage appreciaties. Een geva-
rieerde mix van verschillende evaluatievor-
men lijkt dan ook aangewezen, niet alleen om
tegemoet te komen aan verschillende doel-
stellingen, maar ook aan de verscheidenheid
van studenten. Variatie is mogelijk binnen
een vak, maar is zeker wenselijk binnen een

vakdomein of binnen een bepaalde opleiding.
Eerder dan ons af te vragen “what is pre-
ferred by most?”, moet ook de vraag “who
prefers what = which personal characteristics
affect students’ assessment preferences and
how?” worden gesteld (Birenbaum, 1997).
Een combinatie van enerzijds deze student-
kenmerken die recht doet aan de heterogeni-
teit van studenten en anderzijds de doelstel-
lingen die nagestreefd worden met bepaalde
evaluatiemethodes, maken best het didacti-
sche assessment-beleid van een leerkracht,
leerkrachtengroep of school uit. Vooral de
samenwerking met vak- en schoolcollega’s
moet de praktische haalbaarheid van deze
“mix” garanderen, zowel voor leerkrachten
als voor studenten.

Bovendien suggereren de resultaten van
dit onderzoek dat, gegeven de ontdekte dy-
namiek van percepties van studenten, zeker
wanneer het gaat om ongekende assessments,
het weinig zinvol is om evaluatievoorkeuren
te bestuderen als stabiele studentkenmerken
(geslacht, nationaliteit, leerstijlen) zoals ge-
beurde bij Zoller en Ben-Chaim (1997), Biren-
baum (1997) en Birenbaum en Feldman
(1998). Deze voorkeuren hangen, zoals aan-
getoond, onlosmakelijk samen met de erva-
ringen van studenten met de evaluatievorm of
het ontbreken van deze praktische expertise.
Op termijn (lees: na veel ervaringen) kan sta-
biliteit wel worden verwacht, zo blijkt uit de
continuerende populariteit van gekende eva-
luatiemethodes zoals het individueel schrifte-
lijk of mondeling examens. Deze klassiekers
werden als eventuele alternatieve, meer ge-
paste methode het meest vermeld door stu-
denten.

Een veronderstelling die in dit onderzoek
wordt gemaakt, is dat ervaringen leiden tot
veranderende percepties, waarbij positieve
ervaringen positievere percepties veroorza-
ken, en negatieve ervaringen zullen leiden tot
een voortzetting (of verslechtering) van de
initieel kritische percepties bij ongekende, en
dus onbeminde, evaluatievormen. Maar wat
maakt een concrete ervaring tot een positieve
ervaring? De commentaren van studenten
geven suggesties in de gewenste richting.
Bovendien worden verschillende evaluatie-
methodes geapprecieerd om uiteenlopende
redenen (bijvoorbeeld antwoorden niet ver-

PEDAGOGISCHE
STUDIEN



50
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

sus wel uitschrijven, praktische toepassingen
versus inhouden “vanbuiten blokken”, objec-
tiviteit versus leren van elkaar, etc.). Andere
plausibele verklaringen, die gestalte geven
aan een positieve ervaring, waaraan wordt
gedacht zijn bijvoorbeeld de grote hoeveel-
heden aan aandacht en tijd die wordt besteed
aan de evaluatiemethode tijdens de lessen of
de hoge inschatting van de resultaten door
studenten na de evaluatie-ervaring. Aange-
zien instructie en evaluatie op elkaar afge-
stemd waren in de studie, geeft ook het in-
structieproces en leerproces van de studenten
gestalte aan de appreciaties van studenten.
Ongetwijfeld zal de mening van de leerkracht
of de aandacht en tijd die hij/zij aan de eva-
luatie geeft, beinvloedend werken. Hoe line-
air deze relatie echter is, is bevraagbaar. Niet
alleen kozen de leerkrachten in de studie
voor een bepaalde evaluatievorm (i.e. gelijk-
aardige motivatie), bovendien zouden de ap-
preciaties van de evaluatievormen die for-
matieve en summatieve evaluatie (A-Pe en
A-Po) combineren hoger moeten zijn dan de
appreciaties van de summatieve eindexamens
(A-Ca, H-Mk en A-MKk) en dat wordt niet
door de resultaten bevestigd. Ook de resulta-
ten van studenten voor de ervaren evaluatie-
vorm kunnen bepalend zijn. De studie
beschikt echter niet over de “effectieve” of
“gepercipieerde” resultaten van studenten
voor de cursus Ontwikkelingspsychologie,
dus daarover kunnen geen uitspraken worden
gedaan. Er zijn echter wel de resultaten op
onverwachte gestandaardiseerde testen voor
deze cursus (Struyven, Dochy, Janssens,
Schelthout, & Gielen, in press). Indien de
percepties overeenkomstig zijn met de eind-
resultaten op deze test, dan zouden de meer-
keuzetoetsgroepen (H-Mk en A-Mk) hogere
appreciaties vertonen ten opzichte van de ca-
susstudenten (A-Ca), peer (A-Pe)- en port-
folio (A-Po)-groepen. Deze volgorde wordt
niet bevestigd door deze resultaten. De testen
waren echter “gesloten boek”, wat mogelijk
de meerkeuzestudenten heeft bevoordeeld.
Nochtans, indien de resultaten inderdaad be-
palend zijn, dan zouden ook grote verschillen
tussen de andere groepen bijvoorbeeld peer
assessment (A-Pe)- en casus/portfolio (A-Ca
en A-Po)-groepen verwacht worden; ver-
schillen die in de testen niet significant zijn.

Tot slot, kunnen er ook andere verklarin-
gen worden geopperd die onafhankelijk zijn
van de positieve waarde van de evaluatie-
ervaring, zoals bijvoorbeeld “is het plausibel
dat het enkel de naambekendheid is, die stu-
denten een evaluatiemethode meer doet
appreciéren en niet zozeer de ervaring op
zich?”. Een uitdagende vraag, die niet een-
voudig kan worden weerlegd. Een tegenargu-
ment wordt gevonden bij de meerkeuzetoets.
Ook al hebben studenten weinig ervaring met
de meerkeuzetoets als evaluatievorm in het
basis- en secundair onderwijs, studenten zijn
niet onbekend met meerkeuzevragen, bij-
voorbeeld in psychometrische testen of vra-
genlijsten allerlei. Bovendien roept de naam
meerkeuzetoets op zich al een beeld op. Toch
wordt ook hier de dynamiek vastgesteld.
Meer zelfs, de geactiveerde studenten die
geen ervaring hadden, apprecieerden de
meerkeuzetoets gevoelig minder dan de an-
dere groepen die eveneens geen (A-Ca, A-Pe,
A-Po) of beperkte ervaring (H-Mk) hadden,
alsof de aankondiging van de meerkeuzetoets
deze studenten extra onzekerheid en angst
inboezemde. Ook het differentiatievermogen
van de verschillende evaluatiemethoden pleit
tegen de hypothese dat het dynamische effect
enkel door “naambekendheid” wordt veroor-
zaakt.

6 Conclusies

Innovaties zijn vaak angstaanjagend wanneer
ze op ons afkomen. Nochtans, wanneer de
ervaringen met vernieuwingen positief zijn,
veranderen onze percepties in dezelfde posi-
tieve richting, zoals werd aangetoond voor de
voorkeuren in assessment naar aanleiding
van de concrete ervaring met één van vier on-
gekende evaluatiemethodes. Het omgekeer-
de, namelijk de persistentie (of groei) van
kritische gevoelens en negatieve percepties
kan eveneens worden verwacht indien de er-
varingen van studenten negatief zijn, zoals
gedeeltelijk wordt geobserveerd bij de peer
assessment-studenten (A-Pe), die zich bedui-
dend minder positief uitspreken over de er-
varen evaluatiemethode. De hypothese dat
naarmate de evaluatie-ervaring groeit ook de
percepties van studenten positief evolueren,



wordt dus (grotendeels) bevestigd door de
resultaten.

Opmerkelijk is dat deze conclusie van
toepassing is op zowel de eerder klassieke
vormen van evaluatie, namelijk de meerkeu-
zetoets in dit onderzoek, als de nieuwe vor-
men van assessment, zoals het casusexamen,
de peer assessment en het portfolio. Gegeven
de onpopulariteit en de kritieken die de meer-
keuzetoets ondergaat (Zeidner, 1987), zijn
deze resultaten verrassend. De verklaring
wordt gevonden in de kwaliteit van het in-
strument. De commentaren van studenten
suggereren dat de oriéntatie van de meerkeu-
zetoets op kennisconstructie — en niet (enkel)
op kennisreproductie zoals vaak wordt aan-
genomen — wordt gewaardeerd door studen-
ten. De vragen in de categorieén toepassing
en probleemoplossing belichamen deze
oriéntatie en maakten “dat het niet enkel om
theorie ging” en “veel toepassingen = goed”.
Misschien komt klassieke toetsing toch beter
tegemoet aan de vereisten van nieuwe vor-
men van instructie dan voorondersteld door
Birenbaum (1997), of heeft het tenminste dat
potentieel. Omgekeerd kan een lage kwaliteit
van het evaluatie-instrument, of in ons geval
een slechte uitvoering van de assessment-
procedure, leiden tot eerder matige effecten,
zoals het ontbreken van de voorziene forma-
tieve feedback bij de peer assessment. Ook
Clifford (1999) vindt deze ambigue percep-
ties van studenten naar aanleiding van in-
adequaat gebruik van het instrument. Bij-
voorbeeld: studenten uitten frustraties over
de tijd die werd geinvesteerd in het bepalen
van de evaluatiecriteria en sommige studen-
ten vonden dat leerkrachten hun verantwoor-
delijkheden ontliepen. Studenten voelden
zich eveneens onzeker over hun eigen en
andermans capaciteiten om elkaars werk te
beoordelen.

Deze bevindingen over het gebruik en de
kwaliteit van de evaluatiemethodes belichten
een eerste belangrijke beperking van de on-
derzoeksopzet in deze paper, namelijk: de
conclusies van deze studie zijn (enkel) van
toepassing voor de methodes zoals ze werden
geoperationaliseerd. De kwaliteit evenals een
(in)adequaat gebruik van de instrumenten be-
palen de resultaten van deze studie. Bijvoor-
beeld: dit onderzoek maakte gebruik van een

meerkeuzetoets die een correctie voor raden
omvatte, ook het portfolio en de peer assess-
ment zijn onlosmakelijk verbonden met de
activerende opdrachten die werden uitge-
voerd, en het casusexamen heeft betrekking
op één casus en diens kenmerken. Bovendien
werden de evaluatievormen verbonden aan
een instructiemethode, die eveneens deel
uitmaakt van de operationalisatie van de
“evaluatiemethode” en dus bijgevolg ook
haar invloed heeft. Conclusies betreffende
een bepaalde evaluatiemethode moeten voor-
zichtig worden aangewend. Tot slot zijn
evaluatievoorkeuren slechts één manier om
percepties van studenten te bestuderen. Voor-
zichtigheid bij de generalisatie van deze re-
sultaten lijkt bijgevolg aangewezen. Replica-
ties en verificatie van de resultaten, ook in
andere onderwijssettings, zijn nodig.

Een tweede limitatie die met de voorgaan-
de samenhangt, is dat de huidige resultaten
besluiteloos zijn betreffende de processen, de
doelstellingen en de karakteristieken die ie-
dere evaluatiemethode onderbouwen. Ver-
schillende vragen kunnen worden gesteld:
welke kwaliteiten en kenmerken van de in-
strumenten hebben de positieve of negatieve
ervaringen van studenten uitgelokt? Of welke
leerprocessen hebben zich afgespeeld tijdens
het voorbereiden van en/of het werken aan
een bepaalde evaluatiemethode? En welke
leerresultaten komen daaruit voort? De com-
mentaren van studenten geven hooguit enkele
richtingen en suggesties voor toekomstig
onderzoek, maar toekomstig onderzoek dat
een antwoord zoekt op bovenstaande vragen
blijft noodzakelijk indien verdergaande con-
clusies ten aanzien van deze methodes en hun
instrumenten het doel is. Dit aankomend
onderzoek vormt een zinvolle aanvulling op
de huidige constateringen.

Tot slot werden de studenten binnen een
onderzoeksgroep als groep onderzocht, en
werden studentkenmerken, leerkrachtken-
merken, schoolkenmerken of eventuele an-
dere onafhankelijke variabelen buiten be-
schouwing gelaten. Vragen zoals: zijn er
gender-effecten? of is er een relatie tussen de
leerprestaties van studenten en hun assess-
ment-voorkeuren? of in welke mate heeft de
leerkrachtstijl, de klassfeer of de collegia-
liteit tussen leerkrachten de voorkeuren van

PEDAGOGISCHE
STUDIEN



52
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

studenten beinvloed? blijven onbeantwoord.
Ook de invloed van de instructievorm is niet
eenduidig te bepalen in deze onderzoeks-
opzet, aangezien er maar €én vergelijkings-
groep is. Toekomstig onderzoek dat deze vra-
gen adequaat kan beantwoorden, wordt warm
aanbevolen. Tot die tijd is aangetoond dat de
concrete evaluatie-ervaring een (voorname-
lijk) gunstige invloed heeft op de percepties
van studenten ten aanzien van deze evaluatie-
vorm. Hoewel het zoeken naar de concrete
factoren die gestalte hebben gegeven aan de
“succeservaring” blijft voortduren, zijn de re-
sultaten van dit onderzoek bemoedigend voor
actoren die het onderwijspraktijkveld willen
verrijken met innovatieve projecten.
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Abstract

Effects of hands-on experience
with new modes of assessment
on students' assessment preferences

This study investigates the effects of hands-
on experience on student teachers’ preferences
of assessment methods. A course on Child
Development within the first-year of the element-
ary teacher education program provides the
quasi-experimental learning/teaching setting.
Five research conditions (N = 612) are linked to
four assessment modes, namely: portfolio, case-
based, peer assessment, and multiple choice
evaluation. Data collection was obtained by a
pretest-posttest design with the help of three
questionnaires. Results show negative respons-
es to unknown assessment methods. Feelings of
uncertainty make students feel uncomfortable
with and critical towards the expected assess-
ment method. Though the extent differs, every
assessment method significantly benefited from
the hands-on experience with the format. As fa-
miliarity with the assessment tool grew, students’
preferences changed positively. Moreover, stu-
dents’ perceptions of the appropriateness of the
assessment method are congruent with students’
preferences. Consequently, to change students’
preferences for unknown assessments, hands-on
experiences need to be positive.





