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Vakbegeleiding wiskunde – bisdom Brugge

Het evalueren van wiskunde betekent niet alleen de evaluatie van kennis en inzicht, maar ook van vaardigheden en attitudes. Het zinvol en efficiënt gebruik maken van ICT-hulpmiddelen mag hierbij niet ontbreken.

Het verwerven van kennis binnen het vak wiskunde is en blijft belangrijk, maar daarnaast moet er voldoende aandacht geschonken worden aan de manier waarop die kennis verworven wordt en zich verder kan ontwikkelen. Naast productevaluatie, moet er dus ook voldoende aandacht zijn voor procesevaluatie.

In de evaluatie van vaardigheden neemt die van probleemoplossende vaardigheden een bijzondere plaats in. Het oplossen van een probleem is een complex proces. Bij het evalueren van probleemoplossende vaardigheden moet immers de wijze van werken van de leerling systematisch, weloverwogen en voortdurend opgevolgd worden.

Van de leerlingen wordt er meer verwacht dan het beheersen van de kennis; er wordt ook een duidelijk accent gelegd op het zelfverantwoordelijk zijn. Het is dus goed de wiskundelessen af en toe zo in te richten dat leerlingen zelf (alleen of in groep) een deel van het werk aanpakken, weliswaar binnen hun wiskundig kunnen. We spreken hier van ‘activerende werkvormen in de wiskundeles’. De leerkracht treedt dan op als coach en besteedt voldoende aandacht aan de evaluatie van vaardigheden en attitudes.

De leerlingen moeten niet alleen ‘leren’, ze moeten ook ‘leren leren’. Daarom is het belangrijk dat leerlingen leren terugkijken op hun werk en conclusies verbinden aan hun manier van werken. Reflectie en zelfevaluatie vormen dus een belangrijke schakel in het leerproces van de leerlingen.

Het ligt dus voor de hand dat louter reproductieve kennistoetsing niet volstaat. Uiteraard blijft die noodzakelijk bij een kennisvak als wiskunde, maar ze vormt slechts een deel van het geheel van de evaluatie.

We kunnen de evaluatiedoelstellingen in een viertal domeinen onderverdelen:

· Het cognitieve domein.

Het gaat hier om het verwerven van kennis en kunde. Dit blijven uiteraard belangrijke competenties. Het gaat hierbij niet uitsluitend om de inhoudelijke kennis, maar ook om het inzetten van die kennis bij het oplossen van problemen. Aandacht voor de evaluatie van probleemoplossende vaardigheden is dus wenselijk.

· Het metacognitieve domein.

De ontwikkeling van metacognitie moet inzicht geven in het omgaan met de kennisverwerving en het leerproces. Tot dit domein behoren: planmatige aanpak, gecontroleerd werken, organiseren van kennis en reflecterend terugkijken.

· Het affectieve domein.

Het gaat hier om de ontwikkeling van werk- en leerhoudingen en opvattingen. Voorbeelden zijn: doorzettingsvermogen, inzet, effectiviteit, verantwoordelijkheidszin, leergierigheid, zelfstandigheid. Een wiskundevorming vanuit een meer context- en toepassingsgerichte aanpak kan de betrokkenheid op en de motivatie voor het leren van wiskunde verhogen. Voorwaarde hierbij is wel dat de aangereikte oefeningen ‘haalbaar’ zijn en de leerlingen ‘succes’ kunnen ervaren.

· Het sociale domein.

Het aanpakken van een probleem in groep maakt uitwisseling van het kennispotentieel mogelijk. Hierbij kunnen leerlingen elkaar helpen en inspireren.

In wat volgt hebben we het vooreerst over de kenmerken van een goede evaluatie en geven we enkele tips om een goede evaluatie te bevorderen. We geven ook een overzicht van de soorten vragen.

Daarna geven we wat toelichting bij procesgerichte evaluatie.

Vervolgens gaan we in op concrete mogelijkheden van evaluatie die, naast reproductieve kennistoetsing, de nodige aandacht kunnen krijgen. De aangereikte denkpistes zijn uiteraard niet te nemen of te laten; maar ze kunnen wel een inspiratiebron betekenen bij het toepassen van alternatieve evaluatiemethodes.

Bij het opstellen van deze tekst hebben we ons gedeeltelijk laten inspireren door de teksten van het nascholingsproject ‘Nieuwe werkvormen in het wiskundeonderwijs’. Dit project ging door tijdens het schooljaar 2004-2005 en werd geleid door de heer Dominiek Ramboer.

Kenmerken van een goede evaluatie

1.1 Doelmatigheid

Een eerste kenmerk van een goede evaluatie is de doelmatigheid. Een doelmatige toets moet aan de kwaliteitseisen aangaande drie aspecten beantwoorden: validiteit, betrouwbaarheid en efficiëntie.

Validiteit is de mate waarin een toets meet wat hij beweert te meten. Een valide toets is een toets die representatief is voor wat men beoogt te meten en is in overeenkomst met de klaspraktijk.

Onder betrouwbaarheid verstaat men de mate van vertrouwen die men mag hebben in een meetinstrument. Dat wil zeggen: de mate waarin de scores consistent, nauwkeurig en reproduceerbaar zijn, kortom vrij van meetfouten.

Een toets moet ook efficiënt en haalbaar zijn. Dat wil zeggen: de doelstellingen, de inhoud, de uitvoeringstijd en het produceren of corrigeren van de output moeten kunnen gerealiseerd worden binnen de beschikbare middelen en tijd, zowel voor de leraar, de leerling als voor de schoolorganisatie.

1.2 Billijkheid

Naast doelmatig moet een evaluatie ook billijk zijn. De verschillende deelnemers aan een evaluatie moeten dezelfde behandeling krijgen. Men kan spreken van een rechtvaardige evaluatie indien er sprake is van objectiviteit, doorzichtigheid en normering.

In een objectieve evaluatie hebben leerlingen de kans om hun prestaties te demonstreren zonder dat niet relevante individuele kenmerken van invloed zullen zijn op de beoordeling. Verschillen tussen leerlingen mogen dus niet leiden tot vertekening van de leerling-prestaties (sekse, sportief aangelegd of niet, toegang tot informatica of niet, sociaal-economische achtergrond, motivatie, enz,… ).

Doorzichtigheid of transparantie betekent dat de geëvalueerde leerling alle informatie moet krijgen die hij nodig heeft om te zorgen voor een optimale voorbereiding op en een adequate uitvoering van de evaluatieopdracht. Dit impliceert duidelijkheid omtrent de vooropgestelde doelstellingen (wat geëvalueerd wordt), over de criteria en standaarden die zullen gehanteerd worden (hoe geëvalueerd wordt) en een zicht op de manier waarop een bepaald resultaat tot stand komt.

De derde voorwaarde om de billijkheid van de evaluatie te garanderen, is normering. Met deze voorwaarde wordt benadrukt dat men de evaluatieve beslissingen inhoudelijk moet kunnen rechtvaardigen. Alle betrokkenen moeten weten welke prestaties verwacht worden om een bepaalde beoordeling te krijgen. Concreet: wanneer is een prestatie voldoende goed om te concluderen dat de doelstelling op voldoende wijze bereikt wordt? Welke prestatie leidt tot een uitmuntende score?

Tips om een goede evaluatie te bevorderen

Bij het opstellen van een toets
· Zorg voor een duidelijke vraagstelling, d.w.z. éénduidige vragen formuleren en ondubbelzinnige werkwoorden gebruiken zodat de vraag of de opdracht glashelder is. Vermeld ook steeds of men al dan niet van ICT-hulpmiddelen mag gebruik maken.

· De toetsvormen moeten in het verlengde liggen van oefenvormen waarmee de leerlingen al vertrouwd zijn.

· Spreid de vragen evenwichtig over de behandelde onderwerpen.

· Stel zoveel mogelijk onafhankelijke vragen: een goed antwoord op één vraag mag geen voorwaarde zijn om andere vragen te kunnen oplossen, tenzij men voorziet dat men bij de correctie rekening houdt met de beginfout.

· Succesbeleving is belangrijk en ondersteunt het zelfvertrouwen van de leerling: begin dus met eerder eenvoudige vragen.

· Gebruik een grote variatie aan soorten vragen en opdrachten.

· Bepaal de puntenindeling van elk onderdeel en deel die vooraf mee aan de leerlingen.

· Een rommelige lay-out of onduidelijke kopieën kunnen een negatieve uitwerking hebben.

· Als je eraan twijfelt of de toets binnen de voorziene tijd gemaakt kan worden, laat dan één of meer vragen weg.

Tijdens een toets

· Een onrustige omgeving kan de concentratie van de leerlingen belemmeren en verstrooidheid in de hand werken.

· Een gebrekkig (of onvoldoende) toezicht kan het spieken bevorderen.

· Geef de leerlingen de raad de vragenreeks volledig te lezen vóór ze beginnen te antwoorden.

Tijdens het verbeteren

· Leg vooraf correctievoorschriften vast.
· Verbeter transparant en coherent en hou rekening met het inzagerecht van de leerlingen.
· Corrigeer bij voorkeur vraag per vraag.
· Hou geen rekening met subjectieve elementen zoals de persoonlijkheid van de leerling, zijn houding of gedrag in de klas, zijn voorgaande prestaties, de kwaliteit van zijn prestaties bij collega’s, enz.
· Verbeter zonder bijbedoelingen: bijvoorbeeld mild verbeteren om een goed imago bij de leerlingen op te bouwen, om conflicten met de directie of collega’s te vermijden, enz.
· Pas op voor correctievermoeidheid, zeker bij het verbeteren van open vragen.
Na een toets
· De leerlingen krijgen een gemaakte overhoring zo snel mogelijk terug.

· Bespreek de overhoring (en indien nodig ook een proefwerk) met de leerlingen.

Soorten vragen

Er zijn heel wat vraagvormen mogelijk. De vragen voor wiskunde kan men indelen in twee grote groepen: de gesloten vragen en de open vragen.

1.3 Gesloten vragen

Bij gesloten vragen krijgt de leerling vooraf geformuleerde antwoorden die hij moet beoordelen op hun juistheid of die hij moet rangschikken of waaruit hij het juiste antwoord moet kiezen. Enkele voorbeelden van gesloten vragen zijn:

· Meerkeuzevragen.

Werkwijze bij het opstellen van meerkeuzevragen:

Formuleer de uitspraak in een directe vraagvorm.

Schrijf dan eerst het juiste antwoord.

Zoek enkele afleiders, bijvoorbeeld op basis van een foutenanalyse, leermoeilijkheden tijdens de les, voorspelbare fouten, het omgekeerde, … Een mogelijke afleider is steeds: ‘geen enkel antwoord is juist’ of ‘alle antwoorden zijn juist’.

Zet tenslotte de afleiders en het (de) juiste antwoord(en) in een willekeurige volgorde.

· Waar – niet waar / Juist – niet juist / …

Bij deze soort vragen is de raadkans groot. Daarom is het aangewezen om bij het antwoord ‘niet waar’ of ‘niet juist’ steeds een verklaring te vragen. Deze verklaring kan het formuleren zijn van een definitie of een eigenschap, het geven van een tegenvoorbeeld, het onware of onjuiste aantonen met behulp van een tekening, een correctie aanbrengen, … Indien men geen verklaring vraagt, wordt de cesuur aangepast en ook specifiek genoteerd. Bijvoorbeeld: minstens drie antwoorden moeten correct zijn, of: voor elk foutief antwoord worden er punten afgetrokken, …

· Koppel- of sorteervragen.

Zet bij dergelijke vraagvorm steeds een ongelijk aantal elementen in de twee kolommen (met bijvoorbeeld een verhouding van 2 tot 3) om het raden tegen te gaan en het elimineren uit te schakelen. Gebruik ook steeds korte formuleringen.

Maak dergelijke reeksen niet te lang. Het gaat immers niet over een oefening, maar wel over een evaluatie.

Open vragen

Bij open vragen moet de leerling zelf het antwoord formuleren.

Soms kunnen open vragen meer begrensd worden door bijvoorbeeld bijkomende instructies, een tekening, het aangeven van hulpmiddelen, het geven van een tip, en dergelijke. Dit vergemakkelijkt de opdracht en is soms ook een hulp voor de correctie.

Het is belangrijk dat er bij invuloefeningen en constructieopgaven voldoende plaats voorzien wordt voor het noteren van het antwoord of het maken van een constructie.

Constructieopgaven blijven best niet beperkt tot vragen op het niveau van de technische uitvoering. We raden aan om bij de constructie ook een verklaring of de gebruikte eigenschappen te laten noteren.

Bij heel wat open vragen kunnen ICT-middelen efficiënt ingezet worden. Als een grafische rekenmachine en/of computer tijdens de lessen gebruikt worden, dan is het evident dat deze hulpmiddelen ook mogen aangewend worden om gestelde problemen op te lossen.

Procesgerichte evaluatie

Het geven van grotere toetsen en proefwerken wordt ‘summatieve evaluatie’ genoemd. Dergelijke evaluatie is hoofdzakelijk productgericht.

Maar evaluatie is niet alleen iets wat op het einde van een lessenreeks een plaats krijgt. Het doel van evalueren is ook zoveel mogelijk leerlingen tot beheersingsleren te brengen zonder de vluggeren daarbij af te remmen. Dergelijke evaluatie heet ‘formatieve evaluatie’. Hier worden evaluatiegegevens verzameld die gebruikt worden voor didactische beslissingen. 

Formatieve evaluatie hangt ook samen met een vorm van interne differentiatie. Sommige leerlingen moeten immers de kans krijgen tot een inhaalbeweging (hernemen, fouten verbeteren, bijkomende uitleg krijgen, meer tijd investeren), terwijl anderen reeds kunnen werken aan andere opdrachten.

Formatieve evaluatie wil nieuwe leerkansen creëren. Voor de leerkracht kan dit betekenen dat sommige aspecten van het onderwijsproces bijgestuurd worden. Dit kan zowel ten opzichte van individuele leerlingen als ten opzichte van de klasgroep als geheel.

Bij procesgerichte evaluatie gaat men ervan uit dat frequente evaluatiemomenten tijdens de normale lestijden gevolgd door een goede analyse en snelle feedback het leerproces versterken. Formatieve evaluatie kan via een diagnostische toets, een individuele opdracht tijdens de les die de leerkracht individueel verbetert en remedieert, opdrachten waarbij de leerlingen over correctiesleutels beschikken en zichzelf evalueren, gerichte observatie tijdens het maken van oefeningen, het bespreken van fouten,… Deze evaluatie maakt dus integraal deel uit van het lesgebeuren.

Omdat elk leerjaar ook een schakel is in de wiskundige vorming van de leerlingen moet enerzijds het onderhouden van bepaalde verworven vaardigheden en anderzijds het verder werken aan de opbouw van de kennisorganisatie ook een voortdurende bekommernis zijn in elke klaspraktijk. We denken hierbij bijvoorbeeld aan:

· Het onderhouden van rekenvaardigheden (zoals het vaardig rekenen met reële getallen, het oplossen van vergelijkingen, bewerkingen met machten, hoofdrekenen, ontbinden in factoren, …).

· De opbouw van de samenhang van meetkundige eigenschappen zodat die kennis bruikbaar wordt bij toepassingen (ook naar volgende leerjaren toe).

· Het paraat kennen van bepaalde formules of eigenschappen.

· Het opstellen en gebruik maken van een formularium.

Evaluatie van probleemoplossende vaardigheden

Bij praktische opdrachten krijgen de leerlingen een probleem voorgeschoteld waarvoor ze zelfstandig (alleen of in groepsverband) een oplossing moeten bedenken en uitwerken.

We moeten ernaar streven om het probleemoplossend denken langzaam maar zeker te integreren. Praktische opdrachten komen dus best al aan bod in de eerste graad en ook in studierichtingen met minder sterke wiskunde, maar er moet natuurlijk een leerlijn zitten in de aard van dergelijke opdrachten en dit zowel wat de moeilijkheidsgraad als de tijdsduur betreft (een gedeelte van een les tot maximum enkele lesuren). Hierbij is het van het allergrootste belang dat we de leerlingen ‘haalbare toepassingen’ geven. Dergelijke oefeningen hoeven niet al te groots opgevat te worden, zeker niet in de eerste graad en ook niet in studierichtingen met weinig uren wiskunde. Kleine, eenvoudige opdrachten kunnen ‘motiverend’ werken en laten de leerlingen ‘succes’ ervaren. Indien mogelijk kunnen in de loop van de tweede en/of derde graad de problemen dan iets uitgebreider of moeilijker worden, maar daarvoor is het wel noodzakelijk dat de leerlingen heel geregeld geconfronteerd worden met het oplossen van problemen of probleempjes. Het is dus noodzakelijk dat de leerkracht de leerlingen voldoende begeleidt op de weg van de probleemaanpak.

Een mogelijke manier om het probleemoplossend denken bij de leerlingen te bevorderen, is hen een probleem ‘stapsgewijs’ te leren oplossen: exploreren, mathematiseren, berekenen en controleren. Voor meer informatie hierover en uitgewerkte voorbeelden verwijzen we naar de bundel ‘Probleemoplossend denken in de wiskundeles’.

Bij praktische opdrachten mag zeker niet alleen het resultaat beoordeeld worden. Ook de manier waarop het resultaat werd bekomen, moet geëvalueerd worden. Met andere woorden: niet alleen het ‘product’ telt, maar ook het ‘proces’.

Zo kan het gebeuren dat een leerling een praktische opdracht verkeerd oplost, maar bij de exploratiefase toch waardevolle heuristische methodes heeft gebruikt.

Ook het kritisch controleren en interpreteren van het gevonden resultaat moet de nodige aandacht krijgen.

De leerkracht houdt bij het beoordelen van praktische opdrachten best ook rekening met het feit of de leerlingen al of niet progressie maken tegenover vroegere situaties. Leren uit fouten vormt immers een belangrijke schakel in het leerproces van de leerlingen.

Evalueren van oplossingsstrategieën en denkprocessen hoeft niet te betekenen dat er hierop telkens ‘punten’ moeten gegeven worden. Het is belangrijk dat leerlingen ook eens bepaalde heuristieken en werkwijzen mogen uitproberen zonder ervoor onmiddellijk op afgerekend te worden. Het besef dat verkeerde antwoorden niet ‘gesanctioneerd’ worden, kan het leerproces en de motivatie van de leerling immers gunstig beïnvloeden. 

Een beoordelingsmatrix in combinatie met een gesprek met een leerling kan heel dikwijls wonderen verrichten en het probleemoplossend denken van de leerlingen gunstig beïnvloeden. Op de volgende bladzijde geven we een voorbeeld van een eenvoudige beoordelingsmatrix en van het verloop van een eventueel begeleidend gesprek achteraf.

Uiteraard spreekt het voor zich dat de leerkracht op een bepaald ogenblik een praktische opdracht wel degelijk quoteert. Hierbij is het dan van belang dat er aan elke stap (exploreren, mathematiseren, berekenen, controleren) punten toegekend worden.

	Evaluatie van probleemoplossende vaardigheden

Naam: ………………………………..…..
Klas: …………
Schooljaar: …………….



	
	– –
	–
	+
	+ +

	Exploreren


	
	
	
	

	Mathematiseren


	
	
	
	

	Berekenen


	
	
	
	

	Controleren


	
	
	
	


Op basis van deze beoordelingsmatrix kan de leerkracht een begeleidend gesprek met de leerling voeren, zodat deze wat meer inzicht krijgt in hoe hij/zij een mogelijk leer- of werkprobleem kan aanpakken.

Tijdens dit begeleidend gesprek reflecteert de leerkracht samen met de leerling over:

· hoe de vier stappen (exploreren, mathematiseren, berekenen, controleren) verlopen zijn;

· welke concrete problemen er zich hebben voorgedaan en hoe hiervoor een oplossing zou kunnen gevonden worden;

· wat de leerling dank zij de gegeven opdracht geleerd heeft over de aanpak van een volgende opdracht (formuleren van werkpunten).

Het afsluiten van een opdracht met een evaluerend terugkijken laat leerlingen toe om zelf elementen van evaluatie in te brengen. Een begeleidend gesprek geeft hen meer inzicht in het proces zelf, maar ook in het geven, krijgen, nuanceren en aanvaarden van feedback. Het kan ook de aanzet betekenen voor een vorm van co-evaluatie: de leerling en de leerkracht bepalen samen de criteria die gelden bij de evaluatie van die bepaalde opdracht en ze gaan dan ook effectief samen evalueren. De uiteindelijke beslissing blijft uiteraard bij de leraar.

Zelfevaluatie

1.4 Correctiesleutels

Van de leerlingen mogen we verwachten dat ze doorheen het secundair onderwijs een vorm van (begeleid) zelfstandig werken en leren opbouwen. De wiskundelessen kunnen bijgevolg af en toe zo ingericht worden dat leerlingen zelf (alleen of in groep) een deel van het werk aanpakken, weliswaar binnen hun wiskundig kunnen. De leerkracht treedt dan op als coach en zorgt ervoor dat de correctiesleutels (tips, oplossingen, werkwijze, …) ter beschikking zijn in het klaslokaal. Op basis van correctiesleutels leren de leerlingen voor een stuk zichzelf evalueren. Uiteraard is het aangewezen dat de leerkracht achteraf nog een (gedeelte van een) les besteedt aan vraagstelling en het bespreken van de meest voorkomende fouten.

Opdrachten waarbij de leerlingen zinvol leren gebruik maken van correctiesleutels, kunnen een mogelijke ondersteuning bieden in hun groei naar zelfevaluatie en maken hen vertrouwd met procesevaluatie. Procesevaluatie is immers een aangewezen weg om de leerlingen bewust te maken van hun eigen mogelijkheden.

1.5 Zelfevaluatieformulier

Het kan ook zinvol zijn om de leerlingen af en toe eens aan zelfevaluatie te laten doen door hen een zelfevaluatieformulier te laten invullen. De bedoeling hiervan is hen eens te laten nadenken over hun manier van leren en werken; dit kan immers een positieve invloed hebben op hun studieprestaties. Bovendien kan een dergelijke bevraging aan de leerlingen de leerkracht informatie verschaffen over de manier waarop de leerstof werd aangebracht.

Op de volgende bladzijden presenteren we twee modellen van een zelfevaluatieformulier.

Het eerste formulier kan de leerkracht door de leerlingen laten invullen bijvoorbeeld na het maken van een opdracht in het kader van begeleid zelfstandig werken en leren of na een overhoring die de leerlingen hebben teruggekregen en die klassikaal werd verbeterd. Uiteraard hangen de gestelde vragen in dit document gedeeltelijk af van de studierichting en de behandelde leerstof. Elke leerkracht kan de vragen dus aanpassen naar eigen goeddunken.

Het tweede formulier is een voorbeeld van een zelfevaluatieformulier dat voor een onderzoeksopdracht (derde graad ASO, leerplan A) kan gebruikt worden. Het formulier is uiteraard aan te passen aan de aard van het project.

Het gebruik van een dergelijk formulier is zeker zinvol omdat het de betrokkenheid van de leerlingen aanzienlijk verhoogt.

ZELFEVALUATIEFORMULIER

	DATUM
	

	NAAM
	

	KLAS
	

	ONDERWERP
	


	
	
	--
	-
	+
	++

	
	
	
	
	
	

	1
	Is de theorie in mijn schrift net en volledig ingevuld?
	
	
	
	

	2
	Is mijn oefeningenschrift gestructureerd en volledig ingevuld?
	
	
	
	

	3
	Heb ik al de gemaakte oefeningen aandachtig verbeterd?
	
	
	
	

	4
	Hoe schat ik mijn opletten  tijdens de theorie in?
	
	
	
	

	5
	Hoe schat ik mijn opletten en noteren tijdens de voorbeeldoefeningen in?
	
	
	
	

	6
	Heb ik aandachtig gewerkt tijdens de oefeningensessies?
	
	
	
	

	7
	Heb ik tijdens de oefeningensessies de voor mij moeilijke oefeningen aangeduid?
	
	
	
	

	8
	Heb ik aan de leerkracht voldoende uitleg gevraagd over die moeilijke oefeningen?
	
	
	
	

	9
	Heb ik mijn theorie regelmatig gestudeerd?
	
	
	
	

	10
	Heb ik (naast de taken) thuis regelmatig bijkomende oefeningen gemaakt?
	
	
	
	


	Ben ik tevreden over het behaalde resultaat? Omcirkel het passende antwoord.
	Ja  Nee


	Indien ik goede punten heb behaald, waaraan zijn deze te danken, volgens mij?
Indien mijn resultaat minder goed is, waaraan ligt dat dan, denk ik?

	

	Aan welke punten ga ik in de toekomst meer aandacht besteden?

	


ONDERZOEKSOPDRACHT: EVALUATIE VAN EEN PROJECT

	DATUM
	

	NAAM
	

	KLAS
	

	ONDERWERP
	


	
	Ja 
	Nee 

	Is de opdracht (globaal) duidelijk gesteld?
	
	

	Welke suggestie(s) wil je geven?



	Heb je de  vakoverschrijdende elementen als positief ervaren?
	
	

	Welke suggestie(s) wil je geven?



	Waren de verwachtingen i.v.m. de uitwerking duidelijk geformuleerd?
	
	

	Welke suggestie(s) wil je geven?



	Heb je de afgesproken tijdsindeling kunnen respecteren?
	
	

	Hoeveel tijd heb je zelf aan de uitwerking besteed?



	Vind je het project goed georganiseerd (bundel, verantwoordelijkheid die je krijgt, tijdstip, manier van werken,  …)?
	
	

	Welke suggestie(s) wil je geven?



	Wat ging goed bij het samenwerken en wat ging minder goed?



	Wat heb je van de anderen geleerd?



	Wat zou je de volgende keer anders doen?



	Wat vind je van de manier van evalueren?




(geïnspireerd op een werkdocument van M. Van Hoof)

Evaluatie van groepswerk

Bij het evalueren van groepswerk kunnen we zowel aandacht schenken aan het product (het groepsresultaat) als aan het proces van de samenwerking.

1.6 Mogelijkheden om een groepsresultaat te beoordelen

Om een beoordeling uit te spreken over het resultaat van de samenwerking van een groep, bestaan er verschillende mogelijkheden, elk met zijn pro’s en contra’s.

We geven een aantal mogelijkheden.

1.6.1 Een cijfer voor de hele groep

Het resultaat wordt beschouwd als de verantwoordelijkheid van de groep. Ieder lid van de groep krijgt dezelfde beoordeling aan de hand van het groepsresultaat.
Pro:

· bevestiging van de wederzijdse afhankelijkheid;

· beloning voor het teamdenken.

Contra:

mogelijke tijdbom: betere leerlingen voelen zich niet beloond voor de geleverde individuele inspanningen en kunnen op lange termijn afhaken of willen niet meer samenwerken met leerlingen die hun resultaat naar beneden trekken.
1.6.2 Elk lid van de groep krijgt een individueel cijfer

Het resultaat wordt gezien als een succes van individuen die samenwerken. Onder deze individuen kunnen voortrekkers, leiders, werkers, … maar ook profiteurs, wegstoppers zitten. Daarom krijgt elk individu een eigen score.

Pro:

bevestiging van de individuele aansprakelijkheid.
Contra:

de samenwerking wordt niet beloond en wordt op den duur ondergraven.
Een individueel cijfer met bonuspunten (peer-evaluatie)

Deze vorm van beoordeling is eigenlijk een samensmelting van de twee voorgaande systemen. Zowel het groepsresultaat als de individuele prestatie worden verrekend in de score van de leerling.

Pro:

zichtbaarheid van de individuele aansprakelijkheid en afhankelijkheid.
Contra:

de criteria van de eindbeoordeling zijn moeilijker.
We belichten hier twee mogelijke scenario’s.

1.6.2.1 Eerste scenario

De leerkracht kent een groepscijfer toe. Dit cijfer wordt vermenigvuldigd met het aantal groepsleden. Dit is het aantal punten dat ieder groepslid kan verdelen over alle groepsleden. De score van ieder groepslid is dan het gemiddelde cijfer van de beoordelingen van de groepsleden.
Een voorbeeld:

Stel dat drie leerlingen het groepscijfer 60/100 verdienen. 60 x 3 = 180. Dit betekent dat de leerlingen 180 punten kunnen verdelen over de groep (zichzelf inbegrepen). Laat eerst de leerlingen discussiëren over de criteria en laat ze vervolgens overleggen hoe ze de punten gaan verdelen.

Illustratie:

	
	Loesje
	Evy
	Bert

	Loesje geeft
	80
	40
	60

	Evy geeft
	60
	60
	60

	Bert geeft
	70
	50
	60


Loesje krijgt: (80 + 60 + 70) / 3 = 70

Evy krijgt: (40 + 60 + 50) / 3 = 50

Bert krijgt: (60 + 60 + 60) : 3 = 60

Criteria kunnen zijn:

· enthousiasme en participatie;

· ideeën aanbrengen;

· weten wat verwacht wordt;

· bijdrage tot functioneren van de groep;

· groep organiseren en sturen;

· taken efficiënt volbrengen.
Tweede scenario

De leraar geeft een groepscijfer. Daarna beoordelen de leerlingen elkaar over hun inbreng, hun inzet, … . Daaruit wordt een coëfficiënt verkregen, de zogenaamde peercoëfficiënt. Deze factor wordt dan vermenigvuldigd met het groepsresultaat om zo tot een individueel cijfer te komen.

Een voorbeeld:

ZELFBEOORDELINGSFORMULIER GROEPSWERK

Opdracht:

Je moet jezelf en je partners uit de groep beoordelen.

Mogelijke scores:

3,4: heel goed, beter dan de rest;

2: gemiddeld; middelmatig;

1: minst goed; minder dan het gemiddelde.

	PROCES


	Minder dan gemiddelde = 1


	Gemiddeld = 2


	Beter dan de rest =



	
	
	
	3
	4

	1
	INITIATIEF
	begint niet uit zichzelf, neemt geen eigen initiatief, ook niet na coaching


	begint uit zichzelf, 

neemt soms eigen initiatief, staat open voor coaching 
	ziet zelf taken, voert die correct uit en vraagt nieuwe taken, als opgegeven werk af is


	streeft in methode en kennis steeds betere beheersing na, is kritisch t.a.v. methode en product

	2
	WERKEN IN TEAM
	valt in team negatief op, werkt door passiviteit eerder tegen, 

integreert niet, ook niet na coaching


	werkt voldoende actief mee in het team, stoort de groepswerking niet, niet echt geïntegreerd 
	werkt actief samen, is aangenaam en behulpzaam, bevordert de teamgeest
	is behulpzaam, aangenaam,

stuurt teamwerk efficiënt, is proactief m.b.t. groepswerking



	3
	DOORZETTING
	geeft ook al bij lichtere moeilijkheden meestal snel op, herhaalt dat gedrag ook na begeleiding 


	pakt lichte, kortdurende problemen steeds aan, zwaardere en langdurige enkel bij begeleiding
	pakt zwaardere en langdurige problemen aan, moet dan af en toe gestimuleerd worden
	zet ook bij zwaardere en langdurige problemen uit zichzelf door tot de oplossing er is


BEOORDELINGSTABEL GROEPSOPDRACHT
(Als voorbeeld geven we de cijfers die Gert aan zichzelf gegeven heeft en van zijn groepsleden ontvangen heeft)

	Groepsleden

Criteria
	Gert
	Pieter
	Tine
	Thomas

	Initiatief
	2
	2
	3
	2

	Werken in team
	3
	2
	2
	3

	Doorzetting
	2
	1
	2
	2

	
	
	
	
	

	Totale score voor Gert
	7
	5
	7
	7


VERZAMELTABEL PER GROEP

	Ontvanger

Gever
	Gert
	Pieter
	Tine
	Thomas

	Gert
	7
	8
	7
	7

	Pieter
	5
	8
	8
	7

	Tine
	7
	7
	6
	8

	Thomas
	7
	7
	8
	8

	
	
	
	
	

	Totale score
	26
	30
	29
	30

	Gemiddelde score
	6,5
	7,5
	7,25
	7,5


PEEREVALUATIEFACTOR

	Student
	Gert
	
	
	

	Gemiddelde score (1)
	6,5
	
	
	

	Groepsgemiddelde (2)
	7,2
	
	
	

	Peerevaluatiefactor (1)/(2)
	0,9
	
	
	


De gemiddelde score wordt berekend door de getallen in de kolom (van de verzameltabel per groep) op te tellen en te delen door het aantal gevers.

Het groepsgemiddelde is het gemiddelde van de gemiddelde scores: 
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Stel dat de leerkracht aan deze groep 14/20 toekent, dan wordt de score van Gert als volgt berekend: 14 x 0,9 = 12,6.

Gert behaalt dus 12,6/20.

Vragenlijst om na te denken over de samenwerking

Naast het gebruik van een zelfevaluatieformulier bij de individuele leerling (zie hoger), kan het zinvol zijn om de leerlingen eens te laten nadenken over de samenwerking binnen hun groep.

We geven een voorbeeld van dergelijke vragenlijst:

Vragen over de inhoud





    oneens

eens

	1. Het was mij duidelijk wat de opdracht was.
	
	
	
	

	2. Ik had genoeg voorkennis om de opdracht aan te pakken.
	
	
	
	

	3. Ik wist wat er op het eind uit moest komen.
	
	
	
	

	4. Samenwerken was nodig gezien de opdracht.
	
	
	
	


Vragen over organisatie





   oneens

eens

	5. Wij zijn het in het begin eens geworden over hoe wij te werk zouden gaan.
	
	
	
	

	6. Wij hebben ons aan onze afspraken gehouden.
	
	
	
	

	7. Het was mij duidelijk welke opdracht ik op me zou nemen.
	
	
	
	

	8. Wij hebben ons voorzien van informatie en hulpmiddelen die voor het werk noodzakelijk waren.
	
	
	
	


Vragen over met elkaar omgaan




    oneens

eens

	9. Wij hebben vaak langs elkaar heen gepraat.
	
	
	
	

	10. Enkelen hebben niet deelgenomen aan het werk.
	
	
	
	

	11. Enkelen hebben het werk naar zich toe getrokken.
	
	
	
	

	12. Enkelen hebben veel beslissingen voor anderen genomen.
	
	
	
	


Vragen over individuele gevoelens




    oneens

eens

	13. Ik had zin om deze opdracht met anderen aan te pakken.
	
	
	
	

	14. Ik heb met plezier gewerkt.
	
	
	
	

	15. Ik voel me tevreden over het eindresultaat.
	
	
	
	

	16. Ik wil een volgende keer beter samenwerken.
	
	
	
	


(bron: APS-project ‘Alle leerlingen bij de les’)

2 Checklists
We kunnen de leerlingen individueel of in groepsverband observeren. Het doel van een dergelijke observatie kan wiskundig zijn, maar kan ook bedoeld zijn om affectieve attitudes en socio-emotionele vaardigheden te beoordelen. We geven twee voorbeelden van checklists.

2.1 Checklist voor onderzoeksopdrachten, projectwerk, …

De eerste beoordelingsmatrix beschrijft de criteria die in verband staan met de beoordeling van het proces en de tweede de criteria die in verband staan met het product. De leerlingen krijgen die beoordelingsmatrices bij het begin van de opdracht.
	PROCES


	ONVOLDOENDE  (0 – 4)


	VOLDOENDE  (5 – 6)


	GOED  (7 – 8)


	UITSTEKEND (9 – 10)



	1
	INITIATIEF
	begint niet uit zichzelf, neemt geen eigen initiatief, ook niet na coaching
	begint uit zichzelf, neemt soms eigen initiatief, staat open voor coaching 
	ziet zelf taken, voert die correct uit en vraagt nieuwe taken, als opgegeven werk af is
	streeft in methode en kennis steeds betere beheersing na, is kritisch t.a.v. methode en product

	2
	WERKEN IN TEAM
	valt in team negatief op, werkt door passiviteit eerder tegen, integreert niet, ook na coaching
	werkt voldoende actief mee in het team, stoort de groepswerking niet, niet echt geïntegreerd 
	werkt actief samen, is aangenaam en behulpzaam, bevordert de teamgeest
	is behulpzaam, aangenaam, stuurt teamwerk efficiënt, is proactief m.b.t. groepswerking

	3
	DOORZETTING
	geeft ook al bij lichtere moeilijkheden meestal snel op, herhaalt dat gedrag ook na begeleiding 
	pakt lichte, kortdurende problemen steeds aan, zwaardere en langdurige enkel bij begeleiding
	pakt zwaardere en langdurige problemen aan, moet dan af en toe gestimuleerd worden
	zet ook bij zwaardere en langdurige problemen uit zichzelf door tot de oplossing er is

	4
	NAUWKEURIGHEID

VOLLEDIGHEID
	werkt ook na tips onnauwkeurig en 

onvolledig (veel vermijdbare fouten, essentiële delen ontbreken) 
	is soms nauwkeurig en volledig (essentiële delen onvolledig uitgewerkt, slordigheidsfouten)
	werkt meestal nauwkeurig en volledig, controleert zichzelf daar niet altijd op
	werkt steeds volledig en nauwkeurig en controleert zichzelf daar altijd op

	5
	METHODE
	werkt zelden of nooit volgens beschikbare stappenplannen, coaching heeft nauwelijks effect
	werkt enkel op aangeven van de begeleider volgens beschikbare stappenplannen
	werkt steeds uit eigen overtuiging volgens beschikbare stappenplannen
	past de aangeleerde stappenplannen ook bij open opdrachten doeltreffend toe

	6
	TAAL
	doet te weinig moeite voor correct mondeling en schriftelijk taalgebruik, negeert tips 
	doet voldoende moeite voor correct taalgebruik, integreert de meeste tips dienaangaande 
	volgt alle tips ter verbetering van taalgebruik op en boekt daardoor goede vooruitgang 
	streeft uit zichzelf steeds beter taalgebruik na, kwalitatief taalgebruik is een erezaak

	7
	LOGBOEK
	gebruikt het logboek niet voor verslag, remediëring of planning, coaching brengt geen beterschap 
	gebruikt het logboek enkel als verslag en voor de planning, remediëring komt te weinig voor
	gebruikt het logboek meestal procesgericht: verslag, remediering, planning meestal in orde
	gebruikt het logboek als geïntegreerd deel in het proces, doet dat volledig zelfstandig 


(bron: werkdocument van M. Van Hoof en J. Vanbussel)

	PRODUCT
	ONVOLDOENDE  (0 – 4)


	VOLDOENDE  (5 – 6)


	GOED  (7 – 8)


	UITSTEKEND (9 – 10)



	1
	DIEPGANG/BEHEERSING
	beheersing van te weinig aspecten van te presenteren inhoud, de weinige kennis is oppervlakkig
	kennis van voldoende aspecten van de inhoud, maar die is nog oppervlakkig en partieel
	beheersing van de meeste aspecten van de inhoud, kennis heeft voldoende diepgang
	zeer goede en zeer diepgaande beheersing van zo goed als alle aspecten van de inhoud

	2
	LAY- OUT/VERZORGING
	ingeleverde producten zijn slordig en niet volgens de afgesproken lay-out opgemaakt 
	qua lay-out en verzorging houden positieve en negatieve aspecten elkaar in evenwicht 
	mooi en verzorgd product, waarin de afgesproken lay-out meestal wordt opgevolgd
	zeer mooi en zeer verzorgd product, waarvan de lay-out bijna perfect is, met personal touch

	3
	SYSTEMATIEK
	product met nauwelijks logische orde in alinea’s, hoofdstukken, het geheel van de tekst
	product met matige logische orde in alinea’s of hoofdstukken, zelfstandige remediëring niet mogelijk
	goede systematiek in alinea’s, hoofdstukken… ,zelfstandige remediëring wel mogelijk
	verwaarloosbare of helemaal geen fouten tegen systematiek van alinea’s, hoofdstukken, de hele tekst

	4
	PERSOONLIJKE INBRENG
	product dat letterlijk en inzichtloos uit de bron werd overgenomen, onpersoonlijke presentatie
	product waarin als gevolg van persoonlijke inbreng soms voldoende goede delen staan 
	product waarin als gevolg van persoonlijke inbreng frequent goede delen staan 
	product waarin als gevolg van persoonlijke inbreng zeer frequent zeer goede delen staan 

	5
	TAAL
	product met veel en zware fouten tegen woordenschat, zinsbouw, spelling, formulering, uitspraak ... 
	product waarbij er een evenwicht is tussen fout en correct gebruik van de taalgebruiker
	product met een erg correcte opvolging van de meeste taalregels
	product met een zo goed als foutloze taal: ook de moeilijke 

toepassingen scoren hoog


(bron: werkdocument van M. Van Hoof en J. Vanbussel)

De leerkracht beschikt dan bijvoorbeeld over een observatielijst zoals deze hieronder:

	Proces
	OBSERVATIES

	WEEK
	 Initiatief
	 Werken in team
	 Doorzetting
	 Nauwk./volledigh.
	 Methode
	 Taal
	 Logboek
	 Diepg/beheers
	 Lay-out,Verz
	 Systeem opbouw
	 Pers inbreng
	 Taal
	 

	MAX
	10
	10
	10
	10
	10
	10
	10
	10
	10
	10
	10
	10
	 

	1
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	2
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	3
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	4
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	…
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	GEM
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	Score Proces
	 
	/
	70
	Score product
	      /
	50
	RAPPORTCIJFER
	
	/
	120


(geïnspireerd op een werkdocument van M. Van Hoof)

2.2 Checklist voor groepswerk

Hieronder volgt een voorbeeld van een checklist voor een groepswerk.

Bij deze manier van werken gaan we best selectief te werk, dat betekent dat we binnen één observatie ons tot enkele items beperken en deze ook vooraf aankondigen aan de leerlingen. Het is dan de bedoeling na een zekere periode bij alle leerlingen dezelfde vaardigheden en attitudes geobserveerd en beoordeeld te hebben.

	Naam: ………………………………………….
Klas: ……………

Onderwerp: …………………………………….
Datum: ………….



	Attitudes, vaardigheden
	--
	-
	+
	+ +

	Benadert het probleem systematisch.
	
	
	
	

	Wil problemen aanpakken.
	
	
	
	

	Kiest geschikte oplossingsstrategieën.
	
	
	
	

	Past oplossingsstrategieën goed toe.
	
	
	
	

	Helpt groepsleden op een geschikte manier.
	
	
	
	

	Reageert goed op hulp van groepsleden.
	
	
	
	

	Kan de dingen efficiënt organiseren.
	
	
	
	

	Toont zelfvertrouwen.
	
	
	
	

	Toont initiatief en leiderschap.
	
	
	
	

	Houdt bedachtzaam rekening met de ideeën van anderen.
	
	
	
	

	Blijft proberen om probleemoplossende vaardigheden toe te passen.
	
	
	
	


(naar een voorbeeld uit Mathematics Assessment: Cases and Discussion Questions)
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Evalueren (syllabus 3), VVKSO.

U vindt deze syllabus op http://vvkso.be. Klik dan achtereenvolgens op ‘projecten’, vrije ruimte’ en ‘evalueren’.

We geven te veel punten, Klasse voor Leerkrachten 132, februari 2003, p. 34-35. 

U vindt dit artikel op http://pdf.klasse.be/KVL/KVL132/KVL13234.pdf.
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