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Dit visiedocument over Evalueren, Beoordelen en Kwalificeren is geschreven na een intensieve
ontwikkelperiode van de gelijknamige werkgroep binnen de Stichting Consortium PGO.

Op deze plaats past een woord van dank aan alle betrokkenen uit het Consortium Zorg & Welzijn, en
het Consortium Techniek & ICT, die op actieve wijze bijgedragen hebben met hun inzichten, vragen
en de constructieve, en constructivistische wijze van samenwerken.

Er is een goede start gemaakt met de vormgeving van een model voor evalueren en beoordelen via
een Digitaal Portfolio, gebaseerd op de uitgangspunten van competentiegericht leren en opleiden.

Echter, nadrukkelijk willen en moeten we de lezer erop wijzen dat dit document ‘in ontwikkeling’ is.
Het is een eerste verslaglegging van de visie op Evalueren, Beoordelen en Kwalificeren van de
Stichting Consortium PGO. Een verdere uitwerking van voorbeelden, de werking van het Digitale
Portfolio, alsmede de operationalisering van beoordelingen naar ‘verwachtingsniveau’ zal in een later
stadium beschreven kunnen worden.

Om de doorontwikkeling goed vorm te kunnen geven, sluiten we ons graag aan bij de slotwoorden
van Biemans et.al. (2005): “Het is belangrijk om de ervaringen die zijn opgedaan met de
implementatie van competentiegericht leren en beoordelen in de praktijk, te blijven delen en verder te
onderzoeken!”

Dit visiedocument tracht zoveel mogelijk praktijkgericht te zijn, waarbij de samenstellers en
betrokkenen op onderwijsinstellingen samen verder werken aan de vormgeving en inrichting van
competentiegericht leren en beoordelen.

Namens de werkgroep Evalueren, Beoordelen en Kwalificeren,

Ellen Klatter

Risbo / Erasmus Universiteit Rotterdam
Stichting Consortium PGO, Nijkerk
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INLEIDING

Door de introductie van competentiegericht onderwijs, dat in 2008 landelijk moet zijn ingevoerd in het
mbo, worden andere eisen gesteld aan de inhoud en vormgeving van onderwijs. Niet de leerstof staat
centraal, maar de deelnemer en zijn leerproces. Dat betekent onder meer dat het leerproces niet
beperkt blijft tot de authentieke vakkennis en specifieke beroepsvaardigheden, maar daarnaast
bredere aspecten betreft, zoals de sociaal communicatieve competenties, houdingsaspecten, en het
leren leren. Binnen competentiegericht onderwijs krijgt de totale ontwikkeling van de deelnemer
aandacht.

De Stichting Consortium PGO is sinds 2000 actief op het gebied van ontwikkeling van
sturingsinstrumenten voor het middelbaar beroepsonderwijs. Het onderliggend didactisch concept
‘probleemgestuurd onderwijs’ (PGO) geeft inmiddels enkele jaren een nieuwe stimulans aan
competentieleren voor de inrichting van technische opleidingen in het mbo. Ten behoeve van het
leerproces worden projectwijzers (niveau 4) en beroepstaken (niveau 1, 2 en 3) ontwikkeld voor
diverse richtingen binnen techniek en ICT. Sinds 2005 ontwikkelt het Consortium Zorg & Welzijn
kernactiviteiten (niveau 1- 4).

Aan de hand van een heldere didactiek doorlopen studenten (of lees: deelnemers / leerlingen)
verschillende projectfasen van een project, weergegeven in een projectwijzer, beroepstaak of
kernactiviteit. Daarbij leert de student op een realistische wijze beroepsproblemen aan te pakken, te
bestuderen, en op te lossen. Het leerproces wordt op die manier op een motiverende wijze
gestimuleerd, en ingebed in een gesimuleerde of realistische beroepspraktijk. Het leerproces wordt
dus via de projectwijzers geborgd. Uit evaluatieonderzoek blijkt dat het PGO-model, en inmiddels het
CGO-model, de motivatie van deelnemers bevordert. Indirect heeft dit effect op de instroom,
doorstroom en uitstroom van deelnemers in het MBO (Severiens & Mulder, 2003). In de afgelopen
zes jaar zijn nagenoeg alle regionale opleidingscentra in Nederland met één of meerdere afdelingen
aangesloten bij de SC PGO, hetgeen de noodzaak, de behoefte en het succes van de activiteiten van
de SC PGO kenmerkt.

Met de entree van competentiegericht leren verandert ook de visie op evaleren en beoordelen.
Binnen competentiegericht beoordelen zijn vijf algemene aspecten te onderscheiden:

1. Evaluatie- en beoordelingsprocessen vormen een integraal onderdeel van het leerproces, en
dienen derhalve opgenomen te worden in het onderwijsleerprogramma.

2. Bij de evaluatie en beoordeling worden meerdere beoordelingsmethodieken gebruikt.

3. De evaluatie en beoordeling van het leerproces en leerproduct wordt binnen cgo door
meerdere beoordelaars uitgevoerd.

4. Binnen competentiegericht onderwijs is de deelnemer zelf verantwoordelijk voor de
bewijsvoering van zijn verworven competenties en geeft hij zelf aan (in overleg met
begeleiders) wanneer en op welke wijze hij beoordeeld wil worden.

5. Het digitaal portfolio is een goed instrument voor de registratie van competentieontwikkeling.
Via dit instrument kan aangegeven worden op welk niveau bepaalde competenties tot
ontwikkeling zijn gekomen.

Het voorliggende document schetst de kaders van een registratiesystematiek voor competentie-
gericht evalueren en beoordelen zoals dat binnen de consortia Techniek & ICT en Zorg & Welzijn in
ontwikkeling is. Het is het resultaat van een ontwikkelproces van de werkgroep Evalueren en
Beoordelen die het afgelopen jaar productief is geweest. De inhoud is een vervolg op het
standaardwerk van COMBO, een handreiking voor competentiegericht beoordelen (SC PGO, 2004).
Het voorliggende visiedocument beschrijft de onderliggende uitgangspunten, en is daarnaast bedoeld
om de (door)ontwikkeling te ondersteunen en te sturen.



HS 1 Uitgangspunten Competentiegericht Onderwijs

1.1 Competentiegerichte Kwalificatiedossiers

De nieuwe kwalificatieprofielen die door de kenniscentra samen met het bedrijfsleven en de
onderwijsinstellingen zijn opgesteld, bestaan uit kerntaken en kernopgaven die een doorsnee beeld
verschaffen van de competenties waarover een deelnemer als beginnend beroepsbeoefenaar in een
bepaald beroep moet beschikken. Daarbij zijn de competenties in vijf gebieden opgesplitst: vakmatige
competenties, sociaal communicatieve competenties, bestuurlijk, organisatorische en strategische
competenties, de ontwikkelingscompetenties, en de leer- en burgerschapscompetenties. Deze
indeling wordt in de kwalificatieprofielen voor de Zorg momenteel niet meer onderscheiden. Deze
opsomming geeft aan dat het bij competentiegericht opleiden om een brede ontwikkeling van
deelnemers / werknemers gaat.

Dit is een andere benadering dan die in het traditionele onderwijs. Waar voorheen uitgegaan werd
van een hoeveelheid kennis en vaardigheden met daarnaast een stukje attitudevorming, wordt nu
uitgegaan van de complete competentieontwikkeling van een persoon, in een reéle of realistische
(leer / werk)omgeving.

De essentie van competentiegericht onderwijs is dat leren een proces is om uiteindelijk competent te
zijn in de beroepspraktijk. De deelnemer ontwikkelt zich door samen met anderen (sociaal), actief
kennis te construeren (constructivisme) (Savery & Duffy, 1995). Tijdens dat proces traint hij
vaardigheden, kennis en houding. Dat is geen doel op zich, maar de cursist zal dit ervaren als
noodzakelijke voorwaarden om zijn competenties te ontwikkelen.

Binnen de kwalificatiedossiers worden vier operationele niveaus onderscheiden: 1. kernopgaven,
2. kerntaken, 3. competenties, en 4. beheersingscriteria.

Ad 2. Een kernopgave is een kritische beroepssituatie waarmee een beroepsbeoefenaar
regelmatig te maken heeft, die kenmerkend is voor het beroep en waarbij van de beroepsbeoefenaar
een aanpak en een oplossing wordt verwacht. Een dergelijke situatie stelt de beroepsbeoefenaar
voor keuzes, problemen, dilemma®, spanningsvelden en kansen en is daarmee complex van aard.
De kernopgaven refereren aan beroepssituaties die kerntaakdoorsnijdend zijn, dan wel verwijzen
naar meerdere of alle kerntaken die aangepakt moeten worden binnen een of meerdere specifieke
organisatorische en sociaalcommunicatieve contexten. De kernopgaven behoren bij het beroep in zijn
geheel (COLO, 2006).

Ad 1.Een kerntaak betreft een beroepstaak zoals die in de realistische beroepscontext voorkomt
(bijv. de kleine beurt bij een auto of het verrichten van huishoudelijke werkzaamheden). Een kerntaak
is een set van inhoudelijk samenhangende beroepsactiviteiten die door een belangrijk deel van de
beroepsbeoefenaren wordt uitgeoefend. De kerntaken geven de kenmerkende werkzaamheden van
de beroepsbeoefenaar weer, zo mogelijk geordend in logische volgorde van het beroep.

Ad 3. In een competentiematrix zijn ten behoeve van de overzichtelijkheid de competenties
opgenomen die bij de kern van een kwalificatieprofiel een rol spelen (bijv. uitvoeren
onderhoudswerkzaamheden, uitvoeren van reparaties, vraaggericht werken, signaleren en
rapporteren van veranderingen). De matrix is een hulpmiddel en brengt in beeld welke competenties
nodig zijn bij specifiek uit te voeren kerntaken en kernopgaven.

Ad 4. Het feit of iemand over die bepaalde competenties beschikt, is af te leiden uit het vertoonde
gedrag. Dit vertoonde gedrag is in de kwalificatiedossiers beschreven als kleinere eenheden, de
zogenaamde beheersingscriteria. Het gaat hier om de operationalisering, een beschrijving van het
gedrag van een deelnemer, waaruit blijkt of hij op een bepaald onderdeel competent is (in het bezit is
van de betreffende competentie).



1.2 Materiaalontwikkeling — Projectwijzers, Beroepstaken en Kernactiviteiten

De inhoud van de kwalificatiedossiers moet worden gedekt door de sturingsinstrumenten die worden
ontwikkeld. Pas wanneer de competentieontwikkeling in de bedoelde richting wordt gewaarborgd, is
er sprake van een representatieve opleiding tot beginnend beroepsbeoefenaar.

De SC PGO heeft in haar vormgeving van sturingsinstrumenten bij uitstek gekeken naar de vereiste
competenties die het bedrijfsleven van startende werknemers verlangt.

Ten tijde van de overgang van PGO naar CGO, waren de competentiegerichte kwalificatieprofielen
nog niet gereed, en is door de ontwikkelgroepen van de SC PGO een ‘vacaturestudie’ uitgevoerd. Er
zijn meer dan 150 advertenties uit diverse landelijke dagbladen, lokale kranten, vakbladen en van
internet verzameld. De eisen die in de vacatures werden gesteld aan de te werven persoon,
verschaffen een beeld van de gewenste competenties in de verschillende branches. Nu de
kwalificatieprofielen tot stand komen, blijkt er een treffende overlap te bestaan tussen de bevindingen
van de ontwikkelaars en de door de kenniscentra ontwikkelde kwalificatiedossiers. De vacaturestudie
reflecteert een onderzoekende houding van de auteurs die zich bezighouden met
materiaalontwikkeling voor competentiegericht onderwijs (Klatter, 2006).

Projectwijzers

Bij de ontwikkeling van projectwijzers wordt voortgeborduurd op het PGO-concept, met inachtneming
van de aangescherpte uitgangspunten voor competentiegericht onderwijs. Zo zijn de verschillende
typen PGO-taken verlaten, en zijn de modellen van de viersprong, zevensprong en negensprong
vereenvoudigd tot een universeel toepasbare viersprong, te weten: 1. oriénteren, 2. plan van aanpak,
3. uitvoeren, en 4. evalueren (zie Figuur 1a).

Om tegemoet te komen aan realistische problemen en om de studenten de bedrijfsmatige aanpak
van projecten te laten ervaren, is voor de projectwijzer de volgende ‘definitie’ geformuleerd:
“Projectwijzers zijn routebeschrijvingen die studenten gedurende een aantal weken de weg wijzen bij
het realiseren van de projecten die hun studie gestalte geven” (Begeleidershandleiding, SC PGO,
2005). De uitvoering van elk project, groot of klein, kan worden opgedeeld in verschillende
activiteiten. De volgorde van deze activiteiten ligt nagenoeg vast en is het gevolg van een logische
aanpak om problemen op te lossen. Deze stappen worden door het bedrijfsleven toegepast en
algemeen erkend.

Elke projectwijzer bestaat uit één thema. In een thema wordt een beroepscontext weergegeven, die
een helder beeld schetst van het uit te voeren project. De projectwijzer kent zeven dan wel vier
logisch geordende fasen, die overeenkomen met de zeven of vier fasen die in bedrijfsprojecten
worden doorlopen. De meer gefaseerde volgorde bestaat uit de volgende 7 fasen: 1. oriéntatie, 2.
definitie, 3. ontwerp, 4. werkvoorbereiding, 5. realisatie, 6. oplevering, en 7. nazorg (zie Figuur 1b).
Dit stappenplan kan als hulpmiddel worden gebruikt bij de aanpak van iedere afzonderlijke fase of
projecttaak, en kan desgewenst verder worden uitgesplitst bij diverse disciplines.



Figuur la. Stappenplan per projectfase (1b.)

Figuur 1b.

Stappenplan per fase

Activiteit / taak

Go-no-Go

Projectfasen

1. oriénteren

begrippen / voorkennis

go-no-go

(vaste 1° activiteit) Oriénteren
bronnen
leerdoelen / opdracht
2. plan van aanpak planning diverse go-no-go Definitie
(vaste 2° activiteit) drachtf leri momenten; aantal
opdrachtiormulering afhankelijk van het
voorwaarden aantal projecttaken Ontwerp
3. realisatie uitvoering incl. beoordeling
(meerdere activiteiten (per project / kern / -taak)
mogelijk) presentatie Werkvoorbereiding
4. evaluatie o inhoud
(vaste laatste activiteit)
proces Realisatie
beoordeling
Oplevering
Nazorg

Beroepstaken

Beroepstaakgestuurd leren (BGL) is een manier van leren in het middelbaar beroepsonderwijs voor
de opleidingen op niveau 1, 2 en 3, zowel voor het leren in de beroepspraktijk als voor het leren op
school. Bij BGL leren studenten door beroepstaken uit te voeren.
Een beroepstaak is een afgerond geheel van handelingen waarmee een product of een dienst wordt
opgeleverd. Een beroepstaak is realistisch en herkenbaar in de beroepspraktijk en sluit aan bij het
niveau waarvoor de student wordt opgeleid.
Het leren is georganiseerd rondom de beroepstaken. De student leert de theorie en de
vakvaardigheden die nodig zijn voor een bepaalde beroepstaak en oefent tijdens het uitvoeren van
de taak met sociale vaardigheden, leervaardigheden en houdingen. Bij BGL gaat het dus om de
student als vakman / -vrouw én als persoon.

In BGL wordt gewerkt in een vaste volgorde, zoals die in de praktijk gebruikelijk is:

- voorbereiden, zoals gereedschap zoeken, tekening lezen, afspreken wie wat gaat doen;

- uitvoeren van het werk, zoals een CV-ketel installeren of een verkoopgesprek voeren;

- controleren of alles is uitgevoerd volgens plan, of het werkt, of de maatvoering goed is, enz.

Aan deze drie werkstappen zijn in BGL vier leerstappen toegevoegd; twee ervoor en twee erna.

Vooraf: - oriénteren op de beroepstaak;
- plannen en afspreken wat je gaat leren en vastleggen in een mini-POP.

Achteraf:

- beoordelen;
- terugkijken op het leerproces en op wat er is geleerd.

Met deze stappen worden werken en leren gekoppeld. Samen vormen ze de zeven stappen van het
beroepstaakgestuurd leren (zie Figuur 2).




Figuur 2. Didactiek van BLG

1. Oriénteren op de beroepstaak

2. Opstellen mini-POP

3. Voorbereidende werkzaamheden
4. Uitvoerende werkzaamheden

5. Controlerende werkzaamheden
6. Beoordelen

7. Terugkijken op het leren

Kernactiviteiten

Binnen de opleidingen Zorg en Welzijn (niveau 1 t/m 4) werkt de deelnemer aan kernactiviteiten.
Een kernactiviteit is een afgeronde eenheid van werkzaamheden, die een relatie heeft met de
kerntaken van het desbetreffende beroep.

Kernactiviteiten zijn ondersteunend bij het ontwikkelen van beroeps- en generieke competenties
zowel binnen de opleiding als in de beroepspraktijk.

De student voert de kernactiviteiten uit volgens de 5 stappen van “de wegwijzer” en actualiseert op
basis van bevindingen het POP en PAP van de deelnemer.

Figuur 3. Didactiek Wegwijzer van Zorg en Welzijn

oriénteren
plannen
uitvoeren
controleren
reflecteren

apkrwbdE

Binnen de kernactiviteit voert de student diverse beroepsprestaties uit in de beroepspraktijk.
Beroepsprestaties zijn concrete beroepshandelingen waarbij de beoordeling is gericht op het geven
van feedback op kennis, houding en vaardigheden en op competentiegroei.

De student sluit een kernactiviteit af met van een Proeve, een reflectie, 360° feedback en
aanvullende bewijzen. In deze afsluiting staat het laten zien van vereist gedrag, kenmerkend voor de
beroepscompetenties, en het verantwoorden van handelen door de student centraal.

Door deze bewijsstukken wordt het niveau van competentiebeheersing aangetoond.



1.3 Sturing bij Projectwijzers

In competentiegericht onderwijs wordt uitgegaan van de actieve rol van de student en zijn eigen
verantwoording voor zijn leerproces (competentieontwikkeling). Zo ook bij de nieuwe projectwijzers,
de beroepstaken en de kernactiviteiten; het sociaal en creatief constructivistisch leren neemt hier dan
ook een belangrijke plaats in. Het oude ‘systeemdenken’ in aparte vakken wordt losgelaten, ten
gunste van het denken in de ontwikkeling van kennis en vaardigheidsdomeinen die ondersteunend
zijn aan opdrachten binnen een relevante en realistische context. Tegelijkertijd is er aandacht voor de
houdingsaspecten die een student ten toon spreidt. De attitude is een belangrijk element in de
ontwikkeling van een adequate beroepsidentiteit.

Het leerproces van de student, en zijn ontwikkeling op het gebied van onderzoekend en reflecterend
leren, krijgt hierin volop aandacht. In de sturingsinstrumenten van SC PGO zijn zowel het
vakinhoudelijk als procesmatig leren, evalueren, beoordelen en begeleiden dan ook onlosmakelijk
met elkaar verbonden.

In de opbouw van de projectwijzers en kernactiviteiten is gekozen voor een macrostructuur van
contexten die gebaseerd zijn op het betreffende kwalificatiedossier en de beroepspraktijk van de
kwalificatie. De opbouw is van eenvoudige opdrachten in gestructureerde situaties tot complexe
opdrachten in ongestructureerde situaties. Deze zullen voor zover mogelijk ook uitgevoerd worden in
de werkelijke beroepspraktijk. Een en ander is grafisch weergegeven in Figuur 4.

Figuur 4. Toenemende zelfsturing en afnemende materiaalsturing bij een toenemend complexiteits-
niveau van opdrachten

Complexiteits Complexiteits Complexiteits
niveau A niveau B niveau C - D
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De sterke materiaalsturing binnen de eerste projectwijzers en kernactiviteiten biedt voldoende ruimte
voor sociaal en creatief constructivisme. In het begin houden de student en de begeleider zich sterk
bezig met het hoe, onder andere om van een ongerichte of reproductieve leerstijl te komen tot een
betekenis- of toepassingsgerichte leerstijl (Vermunt, 1993). Het blijkt dat metacognitie zich geleidelijk
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ontwikkelt en afhankelijk is van kennis en ervaring (Bransford, Brown & Cocking, 2000). Het is
derhalve moeilijk om zelfregulatie en reflectie toe te passen in gebieden waarmee men nog niet
bekend is, of die men misschien zelfs niet begrijpt. Om deze reden wordt dan ook bewust aandacht
geschonken aan het ontwikkelen van en reflecteren op de (constructivistische) leercompetenties van
de student, direct gekoppeld aan de vakinhoudelijke materie waar de student zich op dat moment
mee bezighoudt.

Naarmate men vordert in de opleiding neemt de materiaalsturing af en neemt de zelfsturing toe.

Het hoe raakt steeds meer bekend en het wat krijgt geleidelijk het niveau van de kerntaken. De
begeleiding neemt niet alleen af, maar verandert inhoudelijk van aard. Deze veranderende rol voor de
docent wordt in de projectwijzers en handleidingen beschreven.

Ook de complexiteit van de context waarin de opdrachten moeten worden uitgevoerd, neemt toe
naarmate de opleiding vordert. In Hoofdstuk 2 (par. 2.3) wordt dieper ingegaan op dit onderwerp.

1.4 Competentie Assessment Programma (CAP)

Welke instrumenten gehanteerd worden bij het evalueren en beoordelen wordt nader beschreven in
Hoofdstuk 3. Er zijn zeer vele en zeer verscheidene instrumenten te onderscheiden, allemaal met
hun eigen voor- en nadelen.

De eisen die moeten worden gesteld aan competentiegerichte beoordelingsinstrumenten is
momenteel onderwerp van onderzoek, uitgevoerd door drs. Liesbeth Baartman aan de Open
Universiteit. Zij houdt zich bezig met een promotieonderzoek betreffende de kwaliteitscriteria van
competentie assessment programma’s (CAP’s). In samenwerking met een groot aantal aangesloten
scholen van de Stichting Consortium PGO wordt een instrument ontwikkeld waarmee scholen hun
eigen CAP kunnen beoordelen op kwaliteit en validiteit.

Een Competentie Assessment Programma (CAP) bestaat uit diverse toetsvormen, variérend van
integratieve schriftelijke toetsing tot en met portfolio assessment. Een CAP kan als ‘goed’ worden
gekwalificeerd, wanneer er overeenstemming is tussen verschillende stakeholders, de
kwalificatiedoelen en assessmentdoelen (Baartman, Bastiaens & Kirschner, 2005).

Vanuit de theorie en op basis van praktijkonderzoek worden twaalf kwaliteitscriteria benoemd die een
rol spelen bij de kwaliteit van competentie assessment programma’s:

Doel: past de gekozen methode bij het doel van het onderwijs?
Acceptatie: zijn de betrokkenen het eens over de gekozen methode van beoordelen?
Transparantie: is het duidelijk voor alle betrokken?

Herhaalbaarheid: verschillende beoordelaars en verschillende situaties?
Vergelijkbaarheid: is de beoordeling voor alle deelnemers gelijk?
Eerlijkheid: is er geen sprake van bevoor- en benadeling?

Betekenis: heeft de methode waarde voor de arbeidsmarkt?

Cognitieve complexiteit: is er sprake complexe denkprocessen?
Authenticiteit: is er overeenstemming met de beroepspraktijk?
Zelfsturing, zelfreflectie: is daarvan sprake, en in voldoende mate?
Onderwijsgevolgen: welk effect heeft het op het leren in het onderwijs?
Tijd en kosten: is het ook haalbaar en betaalbaar in het onderwijs?

© NN R

PR
NP o

In hoofdstuk 3 wordt dieper ingegaan op de diversiteit van beoordelingsinstrumenten en de wijze
waarop deze inzetbaar zijn voor competentiegericht evalueren en beoordelen.
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HS 2 Evalueren en beoordelen

2.1 Doelen van evalueren en beoordelen

Bij het ontwerpen van competentiegericht leren en opleiden dient het eindproduct van de opleiding
het uitgangspunt te vormen. Dat wil zeggen dat de examens (en tussenliggende certificeerbare
eenheden of vaststellingsmomenten) het uitgangspunt vormen voor het ontwerpen van het
leerproces.

Belangrijk bij competentiegericht beoordelen is dat toetsing en beoordeling onderdeel uitmaken van
het onderwijsleerproces, ervan uitgaande dat beoordeling een sturende invlioed heeft op het
studiegedrag (Cluitmans, 2000). In alle sturingsinstrumenten van SC PGO wordt gestreefd naar een
helder onderscheid tussen het beoordelen om te leren (formatief) en het beoordelen om te
verzilveren (summatief). Het gedrag van studenten wordt in gesimuleerde, maar levensechte situaties
geobserveerd en beoordeeld aan de hand van tevoren vastgestelde criteria. Niet alleen met
betrekking tot de vaktechnische handelingen, maar ook t.a.v. de sociaal communicatieve
competenties van een deelnemer. Er zal een duidelijk onderscheid moeten zijn tussen formatieve en
summatieve beoordeling.

Formatieve beoordeling

Formatieve beoordeling is ontwikkelingsgericht en sturend voor het leerproces. Formatieve
beoordeling vindt plaats aan het eind van elke leereenheid, waarin zowel het proces als het product
van de projectuitvoering betrokken is. Tussentijds wordt er na elke (project)fase een ‘go’ of ‘no go’
verstrekt. Dit is een krachtige manier om de leer- en werkmotivatie van studenten hoog te houden. De
formatieve beoordeling na elke projectwijzer is begeleidend van aard, maar kan eventueel
voorwaardelijk zijn om deel te nemen aan de summatieve toetsing. Ditzelfde geldt voor de
beroepsprestaties binnen de kernactiviteiten van Zorg & Welzijn. De beroepsprestaties worden
formatief beoordeeld en deze zijn voorwaardelijk voor deelname aan de afsluitende methodenmix per
kernactiviteit.

Voor een ontwikkelingsgerichte beoordeling is gedetailleerde informatie nodig. Aan de deelnemer zal
aan de hand van specifieke criteria op deelaspecten aangegeven moeten (kunnen) worden waar
bijsturing en waar ontwikkeling nodig is. Hier is sprake van een analytische benadering. (Daarbij
denken we aan verschillende typen beoordelingen op proces en productniveau die leiden tot een
bepaalde ‘score’ op competentieniveau.) Deze kunnen worden vastgelegd in een portfolio.

Summatieve beoordeling

Een summatieve beoordeling is bedoeld om vast te stellen of een student bepaalde competenties
verworven heeft, en op een bepaald competentieniveau kan opereren. Hier worden geen deelscores
toegekend aan afzonderlijke bewijsstukken; hier is sprake van een totaaloordeel (holistische
beoordeling).

Ondanks het gegeven dat velen momenteel ervan uitgaan dat competentiegerichte examinering in de
vorm van proeven van bekwaamheid zal plaatsvinden, verdienen nadrukkelijk ook andere
examenvormen de aandacht. Daarbij wordt gedacht aan portfolio-assessment als examen, of andere
vormen. Verschillende instrumenten kunnen daarvoor worden ingezet (zie HS 3). Wel moet
eenduidigheid bestaan over de instrumenten. Instrumenten moeten werkzaam zijn, maar ook
uitwisselbaar en transparant. Het nastreven van standaardisatie is daarbij zeer gewenst.

Waar het leerproces het toestaat, wordt samen met de student zijn ontwikkeling vastgesteld en
opgenomen in zijn summatieve dossier (portfolio). Het eind van dit proces is tevens het begin van de
volgende fase; het POP kan nu worden bijgesteld aan de hand van het doorlopen traject en een
nieuw plan van aanpak kan worden gemaakt waarin nieuwe zaken maar ook de minder goed
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verlopen ontwikkelingen meegenomen kunnen worden. Kortom, de student reflecteert voortdurend op
zijn eigen leren en de ontwikkelde competenties (COMBO, 2004).

Deze twee typen van beoordeling worden onderscheiden gedurende het leerproces. Onderliggende
uitgangspunten voor deze beoordelingsvormen worden in de volgende paragraaf beschreven.

2.2 Uitgangspunten competentiegericht evalueren en beoordelen

We gaan uit van een onderscheid tussen beoordelen om te leren en beoordelen om te beslissen.
Beoordelen om te leren resulteert in feedback op het leerproces en geeft input voor de verdere
ontwikkeling van de student. De student zal in toenemende mate zelf bij de beoordeling betrokken
worden, o.a.door vormen van zelfbeoordeling. Beoordelen om te beslissen geeft een finaal oordeel
over de geschiktheid van een student voor een taak of functie in een bepaalde beroepscontext.
Beoordelen om te beslissen gebeurt middels competentiegericht toetsen, bij voorkeur op de
werkplek.

Het onderwijsconcept van de Consortia Zorg en Welzijn, en Techniek & ICT, gaat uit van de visie dat
de mens geroepen is tot het dragen van verantwoordelijkheid voor zichzelf en de omringende wereld.
Het onderwijs is gericht op een blijvend leerproces bij deelnemers met het oog op brede ontwikkeling
van alle talenten (loopbaan- en mensontwikkeling); een levenslang leerproces waarover de
deelnemer zelf de regie voert en waarin hij weloverwogen keuzes maakt ten aanzien van de
beroepspraktijk. De werkgroep Evalueren en Beoordelen heeft de volgende uitgangspunten
geformuleerd:

a. Er wordt een variéteit aan instrumenten voor beoordeling en examinering gebruikt (methodenmix).
b. Er wordt een helder onderscheid gemaakt tussen de formatieve en de summatieve toetsing.

c. De te ontwikkelen instrumenten zijn werkzaam, uitwisselbaar en voldoen aan standaardisatie.

d. Er dient eenduidigheid te zijn in terminologie die binnen het Consortium wordt gebruikt m.b.t.
beoordeling / toetsing en examinering.

e. Het beoordelingssysteem (aanbod van toetsing en examinering) draagt bij aan de competentie-
ontwikkeling en zelfsturing van de deelnemer.

f. De summatieve beoordeling vindt in principe plaats in de (gesimuleerde) beroepspraktijkvorming.
g. Het beoordelingssysteem, met name de formatieve beoordeling, is gevarieerd en doet recht aan de
verschillende onderwijsvormen / leeractiviteiten en leerstijl van de student.

h. Het werkveld wordt nadrukkelijk betrokken bij het ontwikkelen, uitvoeren en beoordelen van de
toetsing en examinering.

i. Er wordt een duidelijke relatie gelegd tussen begeleiding en de beoordeling.

j- De examinering / toetsing, en mogelijk certificeerbare eenheden, zijn het uitgangspunt voor de
inrichting van het onderwijs (curriculum / leerplan) en het leren.

k.Certificeerbare eenheden vormen de basis voor het ontwerpen van examens; deze certificeerbare
eenheden dienen landelijk aanvaard te zijn. (IJkpunten)

I. De student kan gebruik maken van een leerwegonafhankelijk flexibel examenaanbod naar tijd en (in
sommige gevallen) naar inhoud (eigen accenten leggen).

m. ICT wordt zoveel mogelijk ingezet bij formatieve toetsing en mogelijk ook bij summatieve toetsing.

Met name de uitgangspunten a. tot en met i. geven richting aan de vormgeving van het proces van
evalueren en beoordelen. In Figuur 5. wordt dit proces schematisch weergegeven, waarbij we
aantekenen dat de methoden gebruikt om te evalueren en beoordelen, naar het inzicht van de school
/ opleiding worden gekozen. Echter, in de sturingsinstrumenten ontwikkeld door SC PGO, wordt voor
elke fase van een projectwijzer (en elke beroepstaak, en iedere beroepsprestatie binnen een
kernactiviteit) een advies gegeven voor het gebruik van bepaalde evaluatie- en beoordelings-
instrumenten die voor de betreffende fase als meest adequaat worden beschouwd.
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Figuur 5. Proces van evalueren en beoordelen gedurende één leereenheid*

Leereenheid met
beroepstaken en
processturing

Begeleiding

Observeert gericht op niveau van beheersingscriteria

Begeleidt gericht op productontwikkeling en de daaraan gekoppelde
vakmatige, sociaal communicatieve en leercompetenties.

Geeft gevraagde en ongevraagde feedback.

Individuele Beroepsproducten Procesregistratie
beroepsproducten van de groep
PAP en Plan van
Per product Per product aanpak.
beoordelingsvormen beoordelingsvormen Meerdere beoordelaars
die ‘t beste passen die ‘t beste passen (o.a. studenten)
Mix van Mix van Mix van
beoordelingsvormen beoordelingsvormen beoordelingsvormen
(bv. crit.ger. interv) (bv. logboek, journaal)
A A A Portfoliodossier
i) Bttt Attt | Reactie met
i 4—| aanwijzingen van
i Aahbieden producten voor Go / No-Go aan meerdere beoordeldars ' beoordelaars
i Aahbieden proces observatieformulieren aan meerdere beoordglaars. j | |
S S S
Authentieke score op
beroepsproducten per
deelnemer
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Go / No Go op voor (deel-) beroepsproducten Registratie proces «¢—P| Goedgekeurde
volledig en correct. Procesregistratie
|
|
|
A Student vult
competentiescoretabel

> met beoordeling

Resultaten leereenheid

beroepsproducten en
leerproces

in, en biedt resultaten
aan ter beoordeling
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Reflectie / portfoliogesprek met projectbegeleider / praktijkbegeleider

De resultaten worden besproken

De competentiescoretabel wordt samen ingevuld

Deelnemer reflecteert op resultaten en competentiescore

Persoonlijk activiteitenplan wordt ingevuld voor volgende periode op basis van
behaalde score en resultaten

De resultaten en scores worden vastgezet en zijn nu onveranderbaar en
onderdeel van het beoordelingsportfolio

Beoordelings-
portfolio

Registratie PAP
Registratie

competentiescore
(ontwikkeling)

! Leereenheid = Projectwijzer voor niveau 3-4, Beroepstaak voor niveau 1-2 (Techniek en ICT), of
Kernactiviteit voor niveau 1-4 (Zorg & Welzijn)
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Recent gaat veel aandacht uit naar het beoordelingsportfolio, ook wel ‘portfolio assessment’
genoemd (zie Figuur 4, rechtsonder), dat als instrument gebruikt kan worden om het leerproces en de
verworven competenties te beoordelen en te registreren.

Dit instrument is uitdrukkelijk bedoeld om autonoom leren te bevorderen, reflectieve vaardigheden te
ontwikkelen en te evalueren, en leerstijlen te ontdekken. Daarmee wordt een sterk beroep gedaan op
de onderzoekende houding van de student. Immers, hij zelf moet beoordelen en bepalen wat hij als
bewijslast voor een bepaalde (set van) competentie(s) in zijn portfolio wil opnemen. Het is feitelijk een
dossier en instrument waarmee de student de eigen ontwikkeling stuurt, bewaakt en bewijst. Het
portfolio is daarmee een sturingsinstrument voor het gehele competentieontwikkelproces.

2.3 Competentieontwikkeling

Het begrip competentieontwikkeling heeft de laatste jaren in onderwijskundig Nederland veel
discussie doen opwaaien. Van der Sanden (2004) heeft een helder betoog geschreven over het
begrip competentieontwikkeling, in relatie tot het constructivisme. In dat artikel worden enkele
dimensies aangehaald die een treffende betekenis hebben voor de ontwikkeling van een
beoordelingsregistratiesysteem zoals centraal staat in het onderhavige visiedocument.
Vooraleerst bespreken we kort de visie van Van der Sanden.

Kenmerkend voor het constructivisme als leertheorie is dat leren wordt gezien als een
constructieproces, waarbij het individu actief — in elke situatie waarin geleerd wordt, dus ook bij
frontaal onderwijs — zelf kennis construeert op basis van eerder verworven kennis en opvattingen
(preconcepties). Uitbreiding, bijstelling en reorganisatie van voorkennis en preconcepties spelen een
essentiéle rol in dit betekenisverleningsproces. Het zo gewenste zelfstandige, actieve en
constructieve leren moet daarom worden gezien als een kwaliteit van het leerproces, en niet als een
kenmerk van de situatie waarin geleerd wordt.

Vanuit een sociaal-constructivistisch perspectief kan de ontwikkeling van competenties worden
opgevat als het, in interactie met anderen:
1. uitbreiden en steeds beter organiseren van een bepaalde kennisbasis en in het verlengde
daarvan continu verbeteren van vaardigheden;
2. uitbreiden, bijstellen en verfijnen van de daarop betrekking hebbende persoonlijke leer-
en actietheorie;
3. verder personaliseren en integreren van verschillende aspecten van bekwaamheid.

Competentieontwikkeling wordt dan opgevat als de ontwikkeling van persoonlijke bekwaamheden die
het resultaat zijn van integratieprocessen. In feite gaat het om drie typen integratie.

Bij 1. gaat het om het leggen van relaties op kennisniveau (gecodificeerde kennis, directe
ervaringskennis, en indirecte ervaringskennis).

Bij 2. gaat het om het regulatieniveau en betreft het integreren van ervaringskennis in de persoonlijke
leer- en actietheorie. Dit gebeurt op basis van ervaringen met het leren en handelen in het betrokken
domein en naar aanleiding van uitgevoerde reflectieactiviteiten, en leidt tot versterking van de
zelfsturingsfunctie.

Bij punt 3. betreft de integratie het op persoonsniveau integreren van kennis, vaardigheden, attitudes
en persoonskenmerken tot ‘eigen wijsheid’ en persoonlijke bekwaamheid.

De hier bedoelde integratieactiviteiten leiden ertoe dat kennis wordt ge(re)organiseerd naar

aanleiding van praktijkervaringen. Kennis krijgt daardoor een persoonlijk en uniek karakter en de
toegankelijkheid van deze persoonlijke kennisbasis neemt toe.
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De vraag waar het om gaat is hoe instructiesituaties of opleidingen, leersituaties, of praktijksituaties
zodanig kunnen worden ingericht dat de lerende op een goede manier wordt ondersteund bij deze
integratieprocessen.
Van der Sanden (2004) noemt vier fundamentele uitgangspunten om lerenden te helpen bij het
opbouwen van een goed georganiseerd en toegankelijk kennisbestand, dat kan worden geactiveerd
als de situatie erom vraagt. Deze vier uitgangspunten zijn:
1. Een elaboratieve opbouw van het programma, waarbij lerenden het zicht op ‘het geheel’
behouden (Van Merriénboer, 1997).
2. Kernbegrippen en kerntaken centraal stellen en deze situeren in authentieke
toepassingssituaties (Onstenk, 1997)
3. Zorgen voor voldoende, actuele en gevarieerde modellen van goed vakmanschap.
4. Een leersituatie creéren waarin de lerende gecodificeerde kennis (theorie) kan koppelen aan
directe en indirecte ervaringskennis.

Het mag duidelijk zijn dat een accent op het leren integreren zich niet verdraagt met het idee dat
competenties ‘afvinkbare’ vaardigheden zijn die je in specifieke perioden na elkaar kunt
programmeren. In het competentievocabulaire passen dan ook geen uitspraken als ‘die competentie
heb ik al gehad’, of ‘hoeveel competenties moet jij nog?’

Er is sprake van een doorlopende ontwikkeling, gebaseerd op een verdergaande integratie van
kennis, vaardigheden en houding, hetgeen leidt tot adequaat optreden in situaties die naarmate de
competentieontwikkeling vordert, steeds complexer kunnen zijn / worden.

In bovenstaande tekst komen o.a. drie aspecten naar voren die een belangrijke rol spelen bij de
beoordeling van competentieontwikkeling, te weten:
1. De context en de mate van zijn complexiteit (gehelen-delen).
2. De mate van (zelf)sturing (o0.a.in relatie tot integratie van leer- en ontwikkellijnen).
3. De aanwezigheid van een rol-model, en daarmee de deskundigheid van de docent /
(traject)begeleiders om competenties op waarde te schatten (beoordelen).

In de navolgende subparagrafen worden deze drie onderwerpen besproken in relatie tot de
ontwikkeling van een registratiesysteem voor competentiegericht evalueren en beoordelen.

2.3.1 Complexiteit van de context (opdracht)

Het beoordelen en labelen van het niveau van competentieontwikkeling van een lerende is veelal een
lastige klus. Een van de oorzaken van deze problematiek zit in het feit dat de niveaubepaling van een
competentie altijd in relatie moet worden bezien met de complexiteit van de (beroeps)context waarin
een opdracht moet worden uitgevoerd. Competentiegericht beoordelen heeft dan ook weinig meer te
maken met het ‘rechte’ karakter van een traditionele kennistoets, waarbij een antwoord goed of fout
is. Bij competentiebeoordeling zal ten eerste de complexiteit van de context bepaald moeten worden.
Daarnaast zal het verwachtingniveau van de ten toon gespreide competenties (behorend bij de
betreffende opdracht / taak / rol) gedefinieerd moeten worden, zodat het gedrag geobserveerd en
beoordeeld kan worden conform een lijst van eenduidige beheersingscriteria. Deze lijst dient van
tevoren bekend te zijn bij de deelnemer.

A. Gestructureerdheid van de context

In paragraaf 1.3 werd al gerefereerd aan de concentrische opbouw van de leereenheden (in dit geval
de projectwijzers). Dit houdt in dat gedurende de opleiding de complexiteit van de context waarin de

taken binnen een leereenheid moeten worden uitgevoerd, toeneemt. Elke leereenheid staat voor een
zeker complexiteitsniveau dat wordt bepaald door de mate waarin het materiaal (voor)gestructureerd
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wordt aangeboden. Afhankelijk van deze materiaalsturing zal de context van een opdracht een hoger
of lager complexiteitsniveau representeren.

In de projectwijzers voor de BOL-4-opleidingen Techniek / ICT, en de kernactiviteiten van Zorg /
Welzijn van SC PGO, worden vier niveaus van complexiteit worden, simpelweg: niveau A, B, C en D.
In Figuur 3 (hs 1) is deze complexiteit aangeduid als complexiteitsniveau A t/m D.

De auteursgroep, bestaande uit ervaren docenten uit het MBO, bepaalt aanvankelijk het niveau dat
het materiaal vertegenwoordigt. Daarbij is waar mogelijk uitgegaan van de verschillende niveaus van
de beheersingscriteria zoals die staan omschreven in de kwalificatieprofielen.

De begeleider / beoordelaar binnen Zorg / Welzijn geeft aan binnen welk niveau van complexiteit de
deelnemer de kernactiviteit ¢c.q. de beroepsprestaties heeft uitgevoerd.

Per opleidingsrichting kan men er voor kiezen om de niveaus parallel te laten lopen met indelingen
die in de specifieke richting gangbaar zijn. Zo wordt binnen de opleiding Bouw-Infra gesproken over
vier taakklassen, die elk het niveau van de beroepscontext weergeven.

In Tabel 1. worden omschrijvingen gegeven van de niveaus A, B, C, en D zoals deze worden
gehanteerd in de projectwijzers en kernactiviteiten van SC PGO. De niveauomschrijvingen zijn
uitgesplitst naar kennis, vaardigheden en houden, maar zijn tevens samengevat voor elk
complexiteitsniveau.

B. Rol van of opdracht voor de student

Wanneer de complexiteit van een (al dan niet gesimuleerde) beroepscontext is bepaald, is dit zowel
voor de student als voor de beoordelaar een gegeven. Daarnaast speelt nog een tweede aspect mee
in de beoordeling van het competentieniveau van een student in een bepaalde (beroeps)context. Het
betreft hier de verschillende rol of taak die een student moet of wil uitvoeren.

Binnen een context kunnen verschillende rollen worden uitgevoerd die onderling in kwaliteit en
moeilijkheidsgraad verschillen. Te denken valt aan een stageplaats bij een architectenbureau met
kleine opdrachten, versus het lidmaatschap van een projectgroep van een groter infra-project. De
complexiteit en verantwoordelijkheid van deze rollen/taken moeten passen bij de competenties die de
student wil of moet ontwikkelen (Klarus, 2004).

Samenvattend, wanneer de complexiteit van de (kern)taken is bepaald, moet ook het niveau van de
roluitvoering worden gedefinieerd. Hierdoor kan de student het vereiste gedrag laten zien en kan zijn
competentieniveau daarop worden beoordeeld.

NB: Zoals uit de kwalificatiedossiers blijkt, zijn de beheersingscriteria contextloos beschreven. Nu wil
het geval dat bepaalde competenties en criteria enkel in moeilijke en complexe situaties te verwerven
zijn of ten toon gespreid kunnen worden. Dit leidt tot de vraag: moet aan bepaalde criteria een
zwaarder gewicht worden gehangen dan aan andere? Met andere woorden: moeten competenties en
criteria worden gewogen, en hoe, verschillen ze in belangrijkheid??

Naar de visie van de werkgroep Evalueren en Beoordelen moet deze vraag ontkennend worden
beantwoord. Het gewicht van een criterium, of de moeilijkheidsgraad van een competentie, zit
‘verpakt in’ of blijkt uit het complexiteitsniveau van de context!

17



Tabel 1. Algemene omschrijving van vier complexiteitsniveaus (uitgesplitst naar kennis, vaardigheden en houding).

Niveau

Onderdelen
competentie

Niveau A

Niveau B

Niveau C

Niveau D

Enkelvoudige
Context

Gesloten Context

Open Context

Complexe Context

KENNIS

De te gebruiken informatie is
gegeven voor de situatie.
Nadruk op gebruik van
feitenkennis.

Informatie te selecteren
vanuit gesloten systeem.
Voornamelijk gebruik van
feitenkennis en vaste
procedures

Informatie zoeken in open
systeem.

Bewust en gericht informatie
en procedures inzetten op
brede locatie.

Geen informatie-systematiek
gegeven

Type en locatie van info
onbekend, naar eigen inzicht
selecteren, toepassen,
integreren

VAARDIGHEDEN

Afgebakende,
basisvaardigheden vereist.
Weinig keuzeruimte in
werksituatie. Werken op
concreet uitvoeringsniveau.

Adequaat handelen
conform vastliggende
procedures.

Externe vraag (begeleider)
leidt tot reflectie op
handelingsniveau.

Procedureel handelen in
gevarieerde context(en),
met diverse methoden.
Het delen van leren en
leeruitkomsten. Gedeelde
reflectie op het eigen
handelen.

Kunnen omgaan met een
grote keuzeruimte in
werksituaties. Zelfstandig
reflecteren op eigen
functioneren en
verantwoorden.

Context overstijgend
denken/handelen.

HOUDING

Externe aansturing van
uitvoering nodig.
Extrinsieke motivatie.

Interne sturing met
bekrachtiging door
docent/medestudenten
Initiatief binnen de context.

Interne sturing op
uitvoeringsniveau (geen
bekrachtiging door docent
nodig).

Intrinsieke motivatie

Positieve, actieve
grondhouding.
Oplossingsgericht.
Initiatief breder dan de
context. Kan zichzelf en
anderen aansturen.

Overkoepelende
omschrijving:

In context A wordt verwacht
dat een deelnemer
aanwezige feitenkennis kan
toepassen in een concrete
situatie, en door derde(n)
wordt aangestuurd.

In context B wordt
verwacht dat een
deelnemer zelf
informatie kan zoeken,
kennis en procedures
kan toepassen, met hulp
van derden.

In context C wordt
verwacht dat een
deelnemer zich
zelfstandig kennis en
procedures eigen maakt,
en deze flexibel inzet en
reguleert. Reflectie op
eigen handelen wordt
door derden
aangemoedigd

In context D wordt verwacht
dat een deelnemer zijn
totale kennis- en
handelingsrepertoire kan
managen.

Zelfstandige regulatie en
reflectie worden vereist.
Oplossingsgerichtheid, en
derden aansturen zijn
vereist in deze context.
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2.3.2 Mate van (zelf)sturing

De toename van (zelf)sturing bij deelnemers is één van de kerndoelstellingen van het
onderwijsleerproces. Binnen een opleiding wordt er naar gestreefd om de student te scholen in het
ter hand nemen van zijn eigen leeractiviteiten, te reflecteren op de uitkomst, en acties te kunnen
ondernemen om dit proces te verbeteren. Binnen competentiegericht onderwijs mag het zelfsturend
vermogen van een student zich dan ook verheugen in een grotere aandacht dan voorheen.

Echter, de wijze waarop (zelf)sturing kan worden aangeleerd, berust veelal op een verkeerde
tegenstelling die wel wordt aangeduid met de vermeende ‘tegenpolen’ instructivisme versus
constructivisme (Van der Sanden, 2004).

Bij ‘instructivisme’ wordt verondersteld dat er geen zelfsturing optreedt doordat er ‘instructie gegeven
wordt'. Zelfsturing zou slechts optreden bij het actief construeren van kennis. Maar, ook tijdens
instructiebijeenkomsten, klassikale lessen en wanneer een docent of opleider iets uitlegt, kunnen
deelnemers een actieve rol spelen en kennis construeren. Aan de andere kant slagen velen er niet in
om constructief en competentiegericht te leren in situaties waar een groot beroep wordt gedaan op
het zelfontdekkend leren uit ervaringen, en de docent of opleider minder prominent aanwezig is.

Er zal dus een goede balans gevonden moeten worden in de mate waarin een deelnemer
ondersteund wordt in zijn leerproces, en in hoeverre hij op een effectieve manier zelfstandig aan de
gang kan gaan. De rol van de docent is cruciaal in de wijze waarop hij de externe sturing op een
motiverende manier laat afnemen, waardoor de student steeds competenter wordt in de aansturing
van zijn eigen leergedrag.

Registratie van zelfsturing

Net als bij elk leerproces vindt competentieontwikkeling plaats op een glijdende schaal. Observatie en
documentatie van ontwikkelingsprocessen zijn dan ook niet makkelijk en eenduidig weer te geven.
Toch wordt er gekozen om de ontwikkeling van (zelf)regulatie tijdens het leerproces weer te geven in
een drietrapsindeling. Bij het volgen en registreren van competentieontwikkeling wordt daarbij
uitgegaan van de volgende drie beheersingsniveaus: reproductief, productief en transfer.

De terminologie voor deze niveauaanduiding impliceert een bredere focus dan enkel de mate van
(zelf)regulatie van het leerproces. Het raakt de kwaliteit van de reactie van een student op de
betreffende context, en daarmee de kwaliteit van zijn leervermogen (leren leren). Hieronder volgen
korte omschrijvingen van de aanduidingen van drie beheersingsniveaus. Deze zijn ontleend aan de
beschrijving in ‘Gekwalificeerd voor de toekomst’ (1996).

Reproductief (R)
Op reproductief niveau handelt de beroepsbeoefenaar volgens routines en beroepsactiviteiten die zijn
gebaseerd op handelingsvoorschriften en standaardprocedures.
De deelnemer kan onder begeleiding een taak goed uitvoeren op reproductief (en reactief) niveau.

Productief (P)
Op productief niveau doet de beroepsheoefenaar een beroep op de creativiteit en het
probleemoplossend vermogen. Hij heeft wel strategieén en handelingsprincipes geleerd, maar moet
die nog leren toepassen in nieuwe situaties. Hij bedenkt oplossingen voor nieuwe problemen, nieuwe
procedures, en heeft minder structuur nodig om zelfstandig activiteiten te ondernemen. Hij is
productief.
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Transfer (T)
Het criterium @ansfer@eeft aan dat een beroepsbeoefenaar in staat is kennis en

beroepsvaardigheden toe te passen in uiteenlopende (beroepsmatige) situaties. Anders gezegd: het
criterium @ansfer@eeft de reikwijdte en de wendbaarheid van de kennis en de vaardigheden aan.
De beroepsbeoefenaar handelt geheel zelfstandig, waarbij hij tevens kennis en vaardigheden kan
overdragen op anderen. Kortom, er is sprake van transfer.

NB: Elk van de drie beheersingsniveaus kan in verschillende contexten, en dus in situaties van
verschillend complexiteitsniveau voorkomen (vgl. Figuur 3).

Een student kan bijvoorbeeld op complexiteitsniveau 1 een productief activiteiten niveau (P) laten
zien, terwijl hij bij taken op complexiteitsniveau 2 slechts opereert op een reproductief niveau (R).

Terecht is veel kritiek geuit op de klassieke visie op transfer, gekenmerkt door de aanname dat er
eerst sprake moet zijn van algemeen toepasbare, kant-en-klare’, gedecontextualiseerde en
‘transporteerbare’ kennis en vaardigheden en dat dan pas het (leren) toepassen daarvan aan de orde
kan zijn. Transfer moet eerder worden gezien als een leerproces (Eraut, 1994). We moeten ons
daarbij realiseren dat kennis die wordt geactiveerd in een nieuwe situatie, onmiddellijk wordt
verbonden met, en wordt beinvioed door informatie in die nieuwe situatie. Guile en Young (2003)
introduceren het begrip recontextualisatie als een beter alternatief.

Transfer kan dan worden opgevat als een proces van continue progressieve recontextualisatie, en
vraagt een zodanige inrichting van de leeromgeving dat lerenden:

- ervaringen opdoen en leren leren en werken in verschillende soorten leer-, of werksituaties;

- voortdurend te maken krijgen met nieuwe, gevarieerde en in complexiteit toenemende contexten;
- worden uitgedaagd om in het kader van betekenisvolle leergebieden en authentieke taken eerder
verworven kennis en opvattingen, in nieuwe situaties te activeren, op waarde te schatten en op een
hoger plan te brengen (Van der Sanden en Teurlings, 2003).

Deze visie bevestigt het idee dat studenten transfer zowel in gestructureerde als in meer complexe
contexten ten toon kunnen spreiden (zie tekstkader).

Binnen de sector Zorg & Welzijn is een werkwoordenlijst ontwikkeld (Bureau TSM, 2005) waaruit kan
worden afgeleid op welk niveau een deelnemer opereert tijdens bepaalde opdrachten.

De werkwoorden zijn ingedeeld in drie kolommen: begrijpen / toepassen, integreren en verbeteren.
Deze kolommen, en de aard van de bijbehorende werkwoorden, corresponderen met de drie
beheersingsniveaus: reproductief, productief en transfer (zie Bijlage 1).

Deze tabel met werkwoorden is zeer bruikbaar voor de opbouw van de Projectwijzers en
Kernactiviteiten. Namelijk, de concentrische opbouw van de opleiding houdt in dat vanaf de start van
de opleiding alle beroepscompetenties worden aangeboden. In het begin zal de deelnemer
voornamelijk bezig zijn met begrijpen en toepassen van wat hij ziet en ervaart. Later zal hij (bewust)
gaan toepassen. Integreren en verbeteren (en innoveren) zijn werkwoorden van een hoger niveau.
(zie Bijlage 1 voor de werkwoordenlijst)

In het algemeen kan een dergelijke ontwikkeling in een specifieke beroepscontext als volgt worden
beschreven: Deelnemers of beroepsbeoefenaars beschikken over
R- contextgebonden kennis en vaardigheden, toepasbaar in een relatief beperkt aantal
specifieke situaties (begrijpen / toepassen).
P- beroepsspecifieke kennis en vaardigheden, toepasbaar in uiteenlopende situaties
(integreren in ongestructureerde situaties).
T- beroepsonafhankelijke kennis en vaardigheden, toepasbaar in veel, sterk
uiteenlopende en ©verstijgendeGsituaties (verbeteren).
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Er gelden een aantal argumenten waarom een cijfermatige benadering van R, P, T niet adequaat is:
De termen Reproductief, Productief, en Transfer bevinden zich op het nominale meetniveau. In de
statistiek staat dit voor: het benoemen van een kwaliteit. Statistisch gezien is rekenen op dit niveau
niet toegestaan.

Omdat de aanduidingen R, P, en T een ontwikkeling impliceren, kan het wel beschouwd worden als
opererend op een ordinaal meetniveau. Dit meetniveau geeft een rangorde aan. Rekenen op dit
niveau is wel toegestaan, maar zegt feitelijk nog niets, omdat de afstand tussen twee niveaus, of de
onderlinge verschillen, niet zijn bepaald!

Deze twee argumenten vormen de basis om de registratie van de niveau-aanduiding kwalitatief te
houden. We geven dan de voorkeur aan het benoemen van gedrag op Reproductief, Productief, of
Transfer niveau.

2.3.3 Kwaliteit van de beoordelaar

De kwaliteit van het beoordelingsproces wordt niet alleen bepaald door de kwaliteit van de
gehanteerde beoordelingsinstrumenten (bijv. gestandaardiseerde interviews, observatielijsten, etc).
Doorslaggevend is de kwaliteit van (de intersubjectiviteit) van de beoordelaars. Dit betekent dat er
specifiek aandacht moet worden besteed aan de training van beoordelaars. In deze training zullen de
volgende componenten moeten voorkomen:

I - het kwalificatiedossier en de opbouw van het curriculum;

Il - de vakinhoudelijke kennis, en (vak)didactische kennis;

Il - het proces van beoordelen.

Ad I: kennis t.a.v. het kwalificatiedossier en het curriculum

Ten eerste moet de beoordelaar op de hoogte zijn van de opleidingsniveaus binnen de branche
(niveau | t/m IV uit de kwalificatiestructuur). De beoordelaar moet weten over welke competenties een
deelnemer moet beschikken bij de verschillende opleidingsniveaus. Dit inzicht heeft de beoordelaar
nodig tijdens de voorbereiding op de beoordeling (bv. proeve van bekwaamheid), het stellen van
vragen, en de totale beoordeling van de resultaten en het gelopen proces. Hierbij zal specifiek
aandacht moeten worden besteed aan de ‘zachte’ competenties als sociaal communicatieve en BOS.

Ad II: vakinhoudelijk en (vak)didactische kennis

Om als beoordelaar op te kunnen treden, moet men tevens bekend zijn met de inhoudelijke materie
die wordt getoetst. De beoordelaar moet het productieproces en de organisatie waarin de beoordeling
plaatsvindt, kennen. Hierdoor is de beoordelaar in staat om situaties en problemen te herkennen en
te analyseren, zodat hij tijdens het beoordelingsproces zijn vraagstelling mogelijk kan aanpassen.
Vanuit vakdidactisch oogpunt moet de beoordelaar inzicht hebben in de wijze waarop bepaalde
competenties aangesproken worden, en of deze naar verwachting zijn ontwikkeld.

Ad IlI: proces van beoordelen
Tenslotte is het belangrijk dat de beoordelaar bij het beoordelen inzicht heeft in:

a) het beoordelingsconcept - geintegreerd beoordelen van volledige handelingen in authentieke
(arbeids- en / of andere maatschappelijke) situaties op basis van gegeven kwalificatiecriteria;

b) het leren hanteren van verschillende beoordelingsmethodieken;

C) het vergroten van de intersubjectiviteit ten aanzien van het waarnemen, interpreteren en

waarderen van én de beooordelingscriteria én de handelingen en handelingsresultaten van
kandidaten. Hiervoor wordt gebruik gemaakt van bijeenkomsten waarin de intercollegiale
toetsing van beoordelingsresultaten centraal staat (Klarus, 2004).
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Training

De beoordelaars moeten voor hun rol worden getraind, met aandacht voor de belangrijkste
competenties waarover de beoordelaar moet beschikken. Deze competenties zijn hieronder
omschreven.

De beoordelaar:

- organiseert met alle betrokkenen een assessment, passend binnen de mogelijkheden van de
productie;

- legt de context, het doel en de verschillende onderdelen van een assessment op een heldere wijze
uit; (binnen Z/W organiseert de beoordeelde veelal zelf de randvoorwaarden)

- stelt de kandidaat op zijn gemak en leeft zich in in de gevoelens en positie van de deelnemer in de
beoordelingssituatie en is zich bewust van de rol die hij / zij daarin zelf speelt;

- neemt de verantwoordelijkheid die samenhangt met zijn taak om zo een betrouwbaar en valide
assessment af te nemen;

- zorgt dat alle onderdelen tijdens een assessment aan de orde komen, zodat de inzet van de
competenties en de vereiste beroepshouding bij de aanpak van een kerntaak of -opgave gemeten
kan worden;

- is in staat om de verzamelde observaties te koppelen aan de competenties die vereist zijn om in
aanmerking te komen voor erkenning en certificering (classificeren);

- kan aan de hand van de verkregen informatie bepalen over welke competenties de student
beschikt, en deze ook beoordelen;

- is in staat om de resultaten van een assessment te communiceren naar de student en de overige
betrokkenen.

Het gebruik maken van en tegelijkertijd ‘tussen haakjes’ zetten van de eigen voorkennis en
vooroordelen vereist specifieke competenties. Deze competenties hebben met name betrekking op
inzicht en ervaring in het te beoordelen competentiedomein en het kunnen hanteren van de
beoordelingscriteria (Moss; 1992). Daarnaast speelt inzicht in de eigen voorkennis en de eigen
(culturele) betekenisverlening voor zover deze betrekking heeft op de te beoordelen competenties en
de betrokken kandidaten een belangrijke rol.

Beoordelaars die in hetzelfde beroepsdomein werkzaam zijn, kunnen door ervaringsuitwisseling en
discussie hun intersubjectieve beoordeling aanscherpen. De ervaringsuitwisseling is erop gericht de
criteria op dezelfde wijze te leren interpreteren en bij portfoliobeoordeling overeenstemming te
bereiken over wat acceptabele bewijzen zijn. Bij beoordelen met behulp van interviews en bij
gesimuleerde of authentieke beoordeling gaat het er om de onderlinge consistentie van observeren,
interpreteren en waarderen te vergroten.
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HS 3. Beoordelingsinstrumenten en Digitaal Portfolio

Competent functioneren is en kent geen vast einddoel. Het accent ligt op het verder leren en
ontwikkelen. Het beroepsmatig functioneren vanuit het perspectief van competentiegericht leren komt
goed tot zijn recht als je het bekijkt vanuit een continu proces.

Bij de persoonlijke ontwikkeling van de student staan het evalueren en het geven van feedback
centraal. We spreken dan niet meer over toetsing, maar over assessment waarin het meten en
beoordelen van prestaties een gedeelde verantwoordelijkheid is tussen deelnemer, begeleiders uit de
beroepspraktijk en begeleiders vanuit de onderwijsinstelling.

Door de betrokkenheid van verschillende partijen, en de inzet van diverse beoordelingsmethoden, is
een competentie assessment programma (CAP) derhalve geen statisch geheel, maar een combinatie
van methoden waarmee het proces van groei en ontwikkeling tot een competente beroepsbeoefenaar
gevolgd en geregistreerd kan worden.

De doelstelling van Stichting Consortium PGO is het ontwikkelen van een generiek evaluatie- en
beoordelingsmodel voor het middelbaar beroepsonderwijs niveau 1 t/m 4 BBL en BOL, gebaseerd op
competentiegericht onderwijs. Het systeem moet geschikt zijn voor het registeren van de individuele
competentieontwikkeling, met aandacht voor zowel het leerproces als het leerproduct.

De ontwikkelgroep Evalueren en Beoordelen streeft ernaar om een materiaalonafhankelijk systeem te
bouwen. Om praktische redenen is bij de ontwikkeling daarvan uitgegaan van de structuur en
opbouw van de projectwijzers, beroepstaken, en kernactiviteiten. Deze basis levert inzicht in de
mogelijke operationalisering en de bruikbaarheid van het ontwikkelde systeem. Aanpassingen
kunnen echter wenselijk zijn vanuit een alternatieve didactische aanpak van het leerproces en
bijpbehorende beoordeling.

3.1 Toetsvormen en beoordelingsmethoden

Er bestaan legio manieren om het leerresultaat en leerproces van een student te beoordelen. Voor de
meeste beoordelingsmethoden zijn instrumenten ontwikkeld. Deze instrumenten kunnen diverse
onderdelen van het leerproces ‘raken’, en zijn in bepaalde combinaties geschikt voor het beoordelen
van specifieke vakmatige (beroeps)competenties of de meer algemene competenties.

In de titel van deze subparagraaf worden de woorden ‘toetsen’ en ‘beoordelen’ gebruikt, alsof het
vergelijkbare entiteiten zijn. Toch hebben deze woorden elk een eigen betekenis.

Toetsen refereert aan een activiteit waarin gemeten wordt, veelal in absolute zin (op ratio niveau),
hoe het staat met het niveau van iemands kennis, vaardigheden en houding.

Beoordelen is het toekennen van een (waarde)oordeel aan een toetsresultaat, in relatie tot een van te
voren bepaald competentieniveau (bijvoorbeeld bij een tussentijds of certificeerbaar
vaststellingsmoment).

In Tabel 2 is een opsomming gegeven van verschillende toetsvormen die in de literatuur en in de
praktijk gangbaar zijn. Deze toetsvormen zeggen nog niets over de toegekende beoordeling van het
leerproces en / of leerproduct van een student. De beoordeling is gerelateerd aan de afspraken die
gemaakt zijn tussen beoordelaars binnen een school en / of bedrijf, en de beoordeelde.
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Tabel 2. Verschillende typen beoordelingsmethoden

Nr. Beoordelingsmethode | Doelstelling Vorm en inhoud Beoordelingscriteria

A ‘Toetsende’ vorm

1 Kennistoets Toetsen van relevante Gericht op kennis Herkenning en
kennis Vorm —divers reproductie van kennis

2 Intaketoets Bepalen startniveau: Diagnostische toets voor | ?? vele
kennis, vaardigheden en | instelling. Feedback voor
houding student

3 Vaardigheidstoets Toetsen van Gericht op vaardigheden | (Afzonderlijke)
(vak)technische operationele
vaardigheden vaardigheden

4 Meerkeuzetoets (mc) Toetsen van kennis en Vragen met meerdere Er wordt een cesuur-
inzicht/toepassing antwoordmogelijkheden sleutel gehanteerd

5 open vragen Toetsen van kennis en Open vragen Er wordt een cesuur-
inzicht / toepassing sleutel gehanteerd

6 Integratieve toetsen Toetsen van kennis en Combinatie open en Er wordt een cesuur-
inzicht / toepassing gesloten feiten vragen sleutel gehanteerd

7 Fact finding Ontbrekende informatie, | Open en gesloten Analyse van situatie,
kennis achterhalen vraagstellingen bepalen van keuzes en

oplossingen

8 Voortgangstoets Toetsen voortgang van Divers Kennisbestand en/of
kennisbestand in relatie. vaardigheden
tot eindniveau

9 Presentatie (schriftelijk) Toepassen van Opstel, brief, betoog, Vastgestelde procedures
procedures op schift, samenvatting en toepassings-regels
toetsen vakkennis

B Interview vorm

10 Criteriumgericht interview Keuzeproces van Eindpresentatie. Vragen over concrete
student bepalen. Evalueren van situaties /ervaringen
Vastleggen van praktijkopdrachten en Welke rol had student in
competentieniveau projecten project

11 Assessment centre / peer~ | Onderlinge beoordeling Tijdens samenwerking, Criteria zijn van tevoren
op diverse aspecten netwerkvaardigheden bepaald

12 Rollenspel Toetsen van sociaal Tweegesprek, Beoordelingslijsten met
communicatieve vergadersituatie, etc. geoperationaliseerd
vaardigheden gedrag

13 Presentaties (mondeling) Toetsen Resultaten prestatie Presentatievaardigheden
presentatietechnieken presenteren aan groep Inhoudelijke aspecten

14 Functioneringsgesprek Vaststellen van Gesprek tussen Vastgestelde criteria

Evaluatiegesprek procesmatige begeleider(s) en

competenties student(en)

15 Leergesprek Inzicht in prestaties en Gesprekken met peers / Bestaande formulieren
verbeterpunten werkbegeleider/ loba (met o.a. sturingsaspect)

C Reflectie vorm

16 Reflectieverslag / opdracht | Toetsen van Terugkijken op (dekking) | Scherpte van

Stageverslag reflectievaardigh. competenties. Eigen zelfanalyse; eerlijkheid.
aandeel beoordelen
17 Groepslogboek Bijdrage bewijslast van Map met planning en Accuratesse, nakomen

proces en product

praktische uitvoering.

afspraken, volledigheid
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Nr. Doelstelling Vorm en inhoud Beoordelingscriteria

18 360-graden feedback Inzicht krijgen / geven in | Verz. beoordelingen: Een format biedt vragen
comp.ontw.niveau peer, docent begeleider, / bewerkingen als

praktijkbegeleider. geoperationaliseerde
competenties.

19 Inspanningscontract Vastleggen van Contract met Inspanningen die
wederzijdse trajectbegeleider / student gaat leveren
verplichtingen praktijkbegeleider voor een voldoende

beoordeling

D Verzameldossier

20 Performance assessment Beoordelen of Beoordelingsformulieren Beoordelingsformulieren

proeve v. bekwaamheid deelnemer van werkbegeleider, - competenties
competentieniveau heeft | collega, reflectieverslag - mate van sturing
van beginnend deelnemer - zelfreflectie
beroepbeoefenaar

21 Observatie in Beoordelen van Werken in realistische Beoordelingslijsten met

Kritische beroepssituatie vakmatige methodische beroepssituatie meetbare gedragscriteria
(Skill sample) competenties en professionele attitude

22 Portfolio - ontwikkeling ber.comp. | Verzameling van Stand van zaken van
- evaluatie + beoordeling | producten en leerproces en product
van prestaties procesverslaglegging (in relatie tot

standaarden)

23 Observatie in werksituatie Beoordelen van Werken in realistische Beoordelingslijsten met

of gesimuleerde opdracht vakmatige methodische beroepssituatie meetbare gedragscriteria
competenties en professionele attitude

E Overig

24 Projectopdracht / prestatie / | Toepassen van kennis Tijdens uitvoeren van ??

casustoets en begripsmatige kennis | casus of project
25 Overall toets Toetsen van probleem- Mondeling als Problemen kunnen:

oplossingsvaardigheden.

Toepassen kennis in
nieuwe situaties

schriftelijke vormgeving
obv opgeleverd product
en procesverslag

identificeren, formuleren,
analyseren en oplossen

Kenmerken van de vier categorieén:
In Tabel 2 zijn 25 verschillende beoordelingsmethoden genoemd. Deze methoden worden binnen het
middelbaar beroepsonderwijs gebruikt, en zijn o.a. afkomstig uit de sectoren Zorg en Welzijn en
Techniek en ICT. (Deze opsomming is overigens niet uitputtend.) De vijfentwintig methoden zijn in
vier categorieén onder te verdelen, die elk typerende kenmerken bevatten.

A. ‘Toetsende’ vorm
Beoordelingsmethoden van een toetsende vorm zijn vooral gericht op het toeten van feitenkennis of

vaardigheden. Een dergelijke methode kan een zeer functioneel onderdeel zijn bij het bepalen van
een zeker competentieniveau. Echter, het refereert veelal niet aan de mate van integratie van de
vereiste ‘kennis, vaardigheden en houding’, hetgeen juist een kenmerk is van de persoonlijke
competentieontwikkeling.

B. Interviewvorm
Een beoordelingsprocedure waarbij de student in gesprek gaat met zijn beoordelaar(s), biedt de

mogelijkheid om meerdere kanten van het leerproces te beschouwen. Niet alleen een toelichting op
het product, maar ook een (nauwgezette) reflectie op het proces, biedt een dieper inzicht in de
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(leer)ontwikkeling van de student. Een open gespreksvorm laat tevens toe dat de student een
actieve(re) houding kan tonen dan bij de ‘toetsende’ vorm.

C. Reflectievorm

Bij reflectieve beoordelingsvormen gaat de aandacht met name uit naar de kracht van ‘zelf-analyse’,
en de wijze waarop een student daar lering uit trekt. Het beoordelen via een reflectieve vorm kent als
voordeel dat het een belangrijke bijdrage levert in het zicht op de ‘leercompetenties’. De keerzijde is
echter dat beoordelen via reflectieve methoden niet altijd een helder beeld oplevert over de
vakmatige (competentie-)groei. Hier zal specifiek de aandacht op gevestigd moeten blijven / worden.

D. Verzameldossier

Het verzameldossier is feitelijk geen toetsvorm. Het verzameldossier, waaronder het portfolio, is een
middel of instrument dat gebruikt kan worden om verschillende soorten bewijslast in op te slaan. Ook
gegevens die verkregen zijn via ‘assessments’ of ‘observaties’ (op zichzelf aparte beoordelings-
methoden) kunnen worden opgeslagen in het portfolio.

Het verzameldossier kan tevens alle type beoordelingen uit de drie categorieén A, B of C bevatten.
Het dossier is (al dan niet gedeeltelijk) toegankelijk voor derden, zodat zij kunnen bepalen hoe het
staat met het verworven competentieniveau van de betreffende student.

3.2 Kwalificerende modellen

In dit visiedocument bespreken we een manier om de competentieontwikkeling te beoordelen en te
registreren via een portfoliosysteem. Zojuist hebben we gezien dat een ‘portfolio’ en een ‘proeve van
bekwaamheid’ allebei als ‘verzameldossier’ te typeren zijn, en dus geen beoordelingsmethode ‘pur
sang’ betreffen. Hieronder wordt deze benadering genuanceerd en nader toegelicht.

Vier competentiegerichte beoordelingsmodellen

In een artikel van Raanhuis (2005) staat een heldere toelichting op de vraag: “Welke
beoordelingsvorm past bij een kwalificerende beoordeling conform competentiegericht onderwijs?”
Daarbij staan vaak de proeve van bekwaamheid en het portfolio-assessment ter discussie.

Door een combinatie van deze twee opties ontstaan vier beoordelingsmodellen:

Model 1. Kwalificerende beoordeling is geheel gebaseerd op een proeve van bekwaamheid.
Kenmerkend voor dit beoordelingsmodel is dat er een strikte scheiding is tussen het leerproces en de
kwalificerende beoordeling. Bij de totstandkoming van de beslissing of de deelnemer al dan niet het
diploma verkrijgt, spelen de resultaten van beoordelingen die tijdens het leerproces hebben
plaatsgevonden geen enkele rol.

Model 2. Kwalificerende beoordeling is geheel gebaseerd op een portfolio-assessment.

Bij dit model is de kwalificerende beoordeling deels geintegreerd in het leerproces; dat wil zeggen dat
de deelnemer gedurende een langere periode tijdens het leerproces bewijsmateriaal verzamelt
waarmee hij kan aantonen dat hij over de vereiste competenties beschikt. Vaak vindt in het kader van
portfolio-assessment een sessie plaats waarin de deelnemer zijn portfolio moet presenteren aan de
beoordelaars (een panel) en /of de deelnemer vragen moet beantwoorden over zijn portfolio.

Model 3. Portfolio-assessment voorwaardelijk voor proeve van bekwaamheid.

Bij dit model vindt ook een portfolio-assessment plaats, maar die heeft hier een ontwikkelingsgerichte
functie, en maakt geen deel uit van de kwalificerende beoordeling. Er is echter wel een ‘voldoende’
vereist om toegelaten te worden tot de proeve van bekwaamheid, die uiteindelijk kwalificerend is. Een
gevolg van dit model is dat een portfolio minder uitgebreid wordt gevuld dan in model 2.
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Model 4. Kwalificerende beoordeling is gebaseerd op een combinatie van een portfolio-
assessment en een proeve van bekwaamheid.
Dit model is een combinatie van de modellen 1 en 2. Men kan ervoor kiezen om alle kerntaken of
clusters van competenties zowel met een portfolio-assessment als met een proeve af te sluiten. Ook
kan men hierin variéren, waarbij sommige competenties met een proeve worden afgesloten, andere
met een portfolio-assessment.

Elke onderwijsinstelling maakt zijn eigen keuze met betrekking tot een kwalificerend
beoordelingsmodel. In het onderhavige document wordt uitgegaan van de visie van de werkgroep
Evalueren en Beoordelen. Zij geeft de voorkeur aan het tweede model; het portfolio-assessment.
De volgende redenen liggen hieraan ten grondslag:

1. Competentiegericht onderwijs veronderstelt een integratie van leren en beoordelen. Dit komt
het beste tot zijn recht via het portfolio-assessment (Wesselink, van den Elsen, Biemans,
Mulder, 2006) .

2. Het beoordelen tijdens het leerproces verhoogt de leermotivatie. De frequente feedback kan
direct verwerkt worden in een volgende leeractiviteit, en dus in het leerproces. Zodoende
worden leereffecten niet ‘opgespaard’ tot het einde van het proces, wanneer er nog een
‘eindtoets of proeve’ moet worden afgelegd.

3. Onderzoek heeft laten zien dat assessment een belangrijke rol speelt in wat geleerd wordt en
hoe leren plaatsvindt. Daarom pleiten diverse auteurs voor het integreren van assessment in
het leren (Segers, Dochy & Cascallar, 2003; Gielen & Dochy, 2004).

3.3 Kwaliteitscriteria voor cgo-beoordelingsinstrumenten

Wanneer het portfolio als kwalificerend beoordelingsmodel wordt aangehouden, komen twee vragen
naar voren:
1. Met welke instrumenten moet het portfolio (als verzamelinstrument) worden gevuld?
2. Aan welke kenmerken moet de ‘bewijslast’ als gevolg van competentiegericht beoordelen, in
een portfolio voldoen?

Met betrekking tot deze twee vragen zijn enkele kwaliteitscriteria en eisen uit de literatuur bekend,
waaraan instrumentaria moeten voldoen om gekwalificeerd te kunnen worden als een
competentiegericht assessment programma (CAP) (Baartman, Bastiaens, Kirschner, 2005;
Schrijfgroep V&V, 2006). Het spreekt voor zich dat het resultaat, voortkomende uit het gebruik van
dergelijke instrumenten ‘valide bewijslast’ biedt voor het aantonen van competentieontwikkeling.
Hieronder volgt een korte omschrijving van twaalf kwaliteitscriteria voor een CAP, zoals beschreven
door Baartman et.al. (2005). Deze zijn aangevuld met enkele consequenties voor de praktijk.

1. Geschiktheid voor onderwijsleerdoelen. De mate van afstemming tussen de leerdoelen van het
onderwijs en het ontwerp van het CAP.

Consequentie: Of een instrument geschikt is voor het beoordelen van bepaalde competenties wordt
o.a. bepaald door de didactische uitgangspunten van het verstrekte onderwijs, de type opdrachten,
en de aard van de competenties (leerdoel) die verworven moeten worden. Een goede keuze omtrent
het ‘toetsinstrument’ verschaft, na afname ervan, inzicht in de competentieontwikkeling die de
beoordelaar voor ogen staat. Bijvoorbeeld, wanneer feitenkennis getoetst moet worden kan een
integratieve schriftelijke toets (IST) een goede keuze zijn. Het is raadzaam om verschillende
beoordelingsmethodieken te gebruiken, zodat competentieontwikkeling zo breed mogelijk wordt
‘geraakt’.
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2. Transparantie: Het CAP is doorzichtig en begrijpelijk voor studenten, docenten, en
praktijkbegeleiders en externe instanties.

Consequentie: Het moet voor studenten duidelijk zijn op welke competenties en op welke wijze zij
worden beoordeeld gedurende en / of na afloop van het leerproces. Inzicht in de aard van de
beoordelingsinstrumenten zal voor alle betrokkenen dan ook gemeengoed moeten zijn.

3. Acceptatie: Studenten (en docenten en praktijkbegeleiders) kunnen zich vinden in de opzet en de
uitvoering van het CAP.

Consequentie: Alle steakholders zullen het eens moeten zijn over de inzet van de gekozen
beoordelingsinstrumenten. Dit betekent 0.a. dat ook de student kan aangeven wat zijn visie is over de
beoordelingsprocedure. Twijfel daarover bij een van de betrokkenen zal besproken moeten worden,
daar elke partner inspraak dient te hebben in deze procedure.

4. Herhaalbaarheid: Beslissingen die over studenten worden genomen zijn gebaseerd op meerdere
beoordelaars en verschillende contexten.

Consequentie: De objectiviteit (lees: consensus over de beoordeling) wordt zoveel mogelijk
gewaarborgd door het inzetten van meerdere beoordeelaars, meerdere methoden en instrumenten.
Het beoordelingsproces vraagt dus om een samenwerkingsrelatie tussen docenten,
praktijkbegeleiders en studenten. Het impliceert een gemeenschappelijke visie op competentiegericht
onderwijs en beoordelen.

5. Vergelijkbaarheid: Het CAP wordt steeds op dezelfde wijze opgezet en uitgevoerd.
Consequentie: Het verzamelen van meervoudige bewijzen is eveneens een manier om de validiteit
en betrouwbaarheid van de beoordeelde competenties te vergroten. Dit vergroot ook de
vergelijkbaarheid van beoordelingen tussen de verschillende studenten. Het stimuleert onderlinge
besprekingen tussen beoordelaars, hetgeen tot een gedeelde visie leidt over evalueren en
beoordelen.

6. Eerlijkheid: Alle studenten krijgen een eerlijke kans om hun competenties te demonstreren.
Consequentie: De situatie waarin studenten worden beoordeeld, zal een omgeving moeten zijn,
waarin via de gebruikte beoordelingsmethoden (bijv een gestandaardiseerd beoordelingsformulier)
een vergelijkbaar oordeel over verschillende studenten tot stand kan komen. Vooral bij beoordelingen
in reéle praktijksituaties zal men hierop alert moeten zijn.

7. Betekenisvolheid: Studenten, docenten en het bedrijfsleven vinden het CAP betekenisvol.
Consequentie: De onderdelen die onderwerp van beoordeling zijn, moeten de kern van de
competentieontwikkeling raken. Vooral beoordelaars vanuit de praktijk kunnen goed bepalen of die
betekenisvolheid van de gehanteerde beoordelingsmethode een adequaat beeld verschaft van de
competenties van beginnende beroepsbeoefenaars.

8. Cognitieve complexiteit: Het CAP meet denkprocessen en het benodigde niveau van deze
denkprocessen

Consequentie: Competenties worden zichtbaar in gedrag. Het onderliggende proces moet tevens
kunnen worden toegelicht door de deelnemer. Hiermee wordt het zichtbare resultaat en onzichtbare
proces met elkaar verbonden, en biedt het inzicht in de eventuele (leer-)verbeterpunten. In diverse
schema'’s voor beoordeling zal voor beide typen beoordeling ruimte moeten worden gereserveerd.

9. Authenticiteit: De mate van overeenkomst van het CAP met de beroepspraktijk.

Consequentie: De gekozen beoordelingsinstrumenten moeten aansluiten op leersituaties die zich
voordoen in een (gesimuleerde) realistische beroepspraktijk. Pas dan is vast te stellen of een student
over bepaalde beroepscompetenties beschikt. [Werken en leren gaan hand in hand] Dit impliceert
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tevens dat de student zo veel mogelijk in realistische praktijksituaties moet worden gebracht, en dat
de beoordelingsinstrumenten de mogelijkheid moeten bieden om het vertoonde gedrag in die
situaties te registreren.

10. Ontwikkeling van zelfsturend leren: Het CAP stimuleert zelfreflectie en het formuleren van
eigen leerdoelen.

Consequentie: De student geeft een eigen oordeel over wat en hoe hij heeft geleerd. Dit betekent dat
er in de beoordelingsinstrumenten gelegenheid moet zijn voor het registreren van het eigen oordeel.
Dit aspect bevordert de eigen verantwoordelijkheid ten aanzien van de voortgang, en werkt positief
op het metacognitief bewustzijn over het eigen ontwikkelingsproces.

11. Onderwijsgevolgen: Het CAP heeft een positieve invioed op leren en instructie, gerelateerd aan
de onderwijsleerdoelen.

Consequentie: Wanneer de beoordeling van product en proces in de school en de beroepspraktijk is
gegeven, levert dit tips en aandachtspunten op voor de student om tijdens een volgende leereenheid
speciaal aan te werken. Een en ander zal (fysiek) door de beoordelaars worden vastgelegd in het
beoordelingsinstrument (P4U), waardoor inzicht ontstaat in de voorgang van de
competentieontwikkeling van de deelnemer.

12. Tijd en kosten: De haalbaarheid van de ontwikkeling en de uitvoering van het CAP.
Consequentie: Een oordeel over de verhouding ‘tijd en kosten’ die worden geinvesteerd bij het
uitvoeren van diverse beoordelingsinstrumenten, is geheel aan de betreffende school.

3.4 Voorbeeldmatige uitwerking binnen Digitaal Portfolio (P4U)

In dit visiedocument willen we eveneens het gebruik van verschillende beoordelingsinstrumenten
onder de aandacht brengen, en de wijze waarop resultaten ervan kunnen worden gedocumenteerd in
het digitaal portfolio dat in samenwerking met de Stichting Consortium PGO wordt ontwikkeld door
Portfolio4U (P4U).

Hoewel nog niet in detail uitgewerkt, wordt hieronder op voorbeeldmatige wijze beschreven hoe de
resultaten van verschillende beoordelingsinstrumenten, zoals die zijn ‘ingebouwd’ in het didactisch
materiaal van de projectwijzers, beroepstaken van het Consortium Techniek & ICT, en worden
verwerkt in de kernactiviteiten van het Consortium Zorg & Welzijn, kunnen worden ingebracht en
gedocumenteerd in het digitaal portfolio.

In dit voorbeeld wordt beschreven hoe de registratiewijze van competentieontwikkeling is
vormgegeven, gebaseerd op materiaal uit Projectwijzer 1 van de richting Bouw-Infra (Van der Laan,

2006).

Voorbeeld: Registratiewijze van Competentieontwikkeling

In Projectwijzer 1 van Bouw-Infra (taakklasse 1), wordt beroep gedaan op een aantal competenties
die een student moet ontwikkelen en ten toon moeten spreiden, om het project succesvol uit te
voeren. Deze competenties zijn globaal in te delen in vakmatige en procesmatige competenties.
(Raadpleeg voor deze beschrijving Bijlage 2)

Aan het eind van elke fase in het project wordt de student op twee manieren beoordeeld:
1. de producten van de projectfase worden beoordeeld, waarna een ‘go’ of ‘no go’ wordt afgegeven;
2. het proces dat is doorlopen wordt op een aantal onderdelen beoordeeld op het niveau van

R, P, of T (blauw).
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Ad.1: De producten die worden opgeleverd kunnen op diverse wijzen worden beoordeeld. In de
projectwijzer wordt een advies gegeven ten aanzien van geschikte instrumenten (3° kolom:
beoordelingsvorm). Er zullen meerdere beoordelaars een rol spelen in de beoordeling.

NB: Elke opleiding maakt zijn eigen keuze in de te hanteren beoordelingsmethoden.

Binnen de Bouw-Infra spelen bijvoorbeeld de volgende beoordelaars, op de volgende wijze een rol.
Beoordelaars:.............ccoeeeennis (invullen)

Beoordelende rol:. .................... (invullen)

Ad 2: Het proces dat een deelnemer doorloopt wordt geobserveerd, geévalueerd, en beoordeeld door
diverse betrokkenen. De beoordeling van dit proces wordt na bespreking met de deelnemer,
uitgedrukt in termen van Reproductief, Productief en Transfer. De kwaliteit van de ingeleverde
producten zal een weerspiegeling zijn van het proces dat meer of minder zelfstandig is doorlopen
Bijvoorbeeld, de inbreng van eigen creativiteit leidt veelal tot een rijker product dan een ‘standaard’
uitgevoerd product.

De beoordelingsgegevens van zowel het product als het proces, en overige aanverwante
bewijsstukken, worden verzameld in het portfoliodossier (zie Figuur 4, roze cellen).

Wanneer de student gereed is met alle taken / fasen van een projectwijzer, biedt hij de in het portfolio
verzamelde bewijzen aan voor de eindbeoordeling (Portfolio assessment). Door een panel wordt,
samen met de deelnemer, bepaald of hij in aanmerking komt voor een totaal-GO.

De competentiescoretabel (Figuur 5) biedt mogelijkheden om na de evaluatie en beoordeling de
verbeterpunten in een lijst op te nemen, zowel ten aanzien van het product als het proces. Dit dient
opgenomen te worden als aandachtspunten in het PAP en als uitgangspunt voor
competentieontwikkeling bij een volgende leereenheid (projectwijzer).

De eindbeoordeling van de student voor Projectwijzer 1 Bouw-Infra, kan worden ingevoerd in een
portfoliodossier, waarin de beoordelingen worden geformaliseerd, en het behaalde
competentieniveau voor de betreffende (vakmatige, algemene, sociaal communicatieve, etc.)
competenties definitief wordt vastgelegd. Dit gebeurt in het zogenaamde summatieve portfoliodossier
(vgl. Figuur 5 rechtsonder).

In Figuur 6 is een tabel weergegeven, de competentiescoretabel, waarin de totale registratie van
competentieontwikkeling van een summatief portfoliodossier is weergegeven.

Figuur 6. Competentiescoretabel bij CGO-beoordeling door SC PGO
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Competentiescoretabel bij het beoordelingsmodel CGO van Stichting Consortium PGO

studenten cofort 2006-2007

Competentiescoretabel
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Toelichting Figuur 6.

In de drie linkerkolommen zijn de competentiegroepen en de afzonderlijk te verwerven competenties
weergegeven. Aan de rechterkant van de tabel kan per leereenheid (projectwijzer, beroepstaak, kernactiviteit)
worden aangegeven op welk niveau een student de competenties beheerst, in termenvan R, Pen T.

Per competentie wordt per leereenheid, door de auteurs van het ontwikkelde materiaal, een ‘verwacht
streefniveau’ aangegeven (de gele kolommen links van de scores). Dit streefniveau is het

minimumniveau waaraan een student moet voldoen om in de eindbeoordeling van een leereenheid

een GO te ontvangen.

NB: Ervaring met dit competentieregistratiesysteem in relatie met de gebruikte sturingsinstrumenten zal
duidelijkheid moeten verschaffen welke streefniveaus per leereenheid realistisch zijn.

De totale stand van competentieontwikkeling is snel te overzien, doordat de ingevulde cellen van
kleuren zijn voorzien: rood staat voor een achterblijvende score, wit is een gemiddelde score, en
blauw duidt op een bovengemiddelde score.

De verticale kolommen met I.B.M. (moet gewijzigd in (tussentijds) vaststellingsmoment — VSTM)
geven een optioneel moment aan wanneer er voor deze uitstroomdifferentiatie een Vaststellings
Moment (VSTM) wordt ingelast. Dit is als het ware een tussentijds ijkmoment, op basis waarvan de
student, docent en andere betrokkenen stilstaan bij de planning en feitelijke stand van zaken rondom
de competentieontwikkeling van de deelnemer.

In het onderste deel van Figuur 5, is binnen Techniek / ICT de relatie gelegd met de kerntaken uit het
bewuste kwalificatiedossier. Op deze wijze wordt de relatie zichtbaar tussen de competenties die per
leereenheid (projectwijzer) worden ontwikkeld en de beschreven kerntaken volgens het kenniscentrum
Zorg / Welzijn heeft bovenstaande relatie in een apart verantwoordingsdocument verwerkt. (Deze
wordt in een later stadium toegevoegd.)

Het summatief dossier wordt gevormd door de serie beoordeelde en vastgestelde opdrachten uit het
formatief dossier. Binnen het consortium Zorg / Welzijn zijn de resultaten van de beroepsprestaties
voorwaardelijk (formatief dossier) aan de resultaten van de summatieve beoordelingen met behulp
van de methodemix. Het schema uit Figuur 6 bevat daarmee een globaler overzicht van de gegevens
in Figuur 5. Het competentieregistratiesysteem als in Figuur 6 wordt ontwikkeld in samenwerking met
het bedrijf ‘Portfolio4U’.

In deze elektronische versie van het portfolio is het mogelijk om de cellen aan te klikken, waaronder
de bewijslast verschijnt die ten grondslag ligt aan deze beoordeling. Die bewijslast correspondeert met
bijvoorbeeld de gegevens zoals vermeld in Figuur 5. De tabel in Figuur 6 is digitaal ontwikkeld als het
summatief dossier, waarin gedurende de opleiding de mate van competentieontwikkeling wordt
geregistreerd.

35 Methoden voor Competentiegerichte Assessments

In deze paragraaf wordt een aantal methoden voor competentiegericht evalueren en beoordelen
beschreven, die zijn verwerkt in de sturingsinstrumenten van Stichting Consortium PGO.

De verschillende typen methoden zijn in te delen in twee categorieén: begeleiding (formatief) en
beoordeling (summatief).

Voordat we deze methoden beschrijven volgen hieronder drie kritische succesfactoren die zijn
geformuleerd met betrekking tot het ontwikkelen, implementeren en exploiteren van
competentiegerichte assessments (Van Berkel, Hofman, Kinkhorst, te Lintelo, 2003). Een vierde
succesfactor wordt aan het eind van deze paragraaf beschreven.
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1. De schaal waarop assessments worden ingezet is belangrijk. Het advies is: doe het goed of doe het
niet. De ervaring leert dat het uitzetten van enkele testjes en vragenlijsten binnen een
onderwijsinstelling niet werkt.

De betekenis en het effect van assessments nemen sterk toe als deze geplaatst worden in een
ontwikkelingslijn in het curriculum, die begeleid wordt door een portfolio en een portfolio-assessment.
De Stichting Consortium PGO heeft dit uitgangspunt in haar sturingsinstrumenten verwerkt; in de
beroepstaken, projectwijzers en kernactiviteiten worden adviezen gegeven ten aanzien van de inzet
van geschikte assessment-methoden om te evalueren en beoordelen, tijdens en / of na het
leerproces.

2. Het houden van een aantal kwaliteitsreviews, waarin de feedback van studenten, docenten en
assessment-deskundigen gebruikt wordt om de instrumenten te beoordelen en te verbeteren, wordt
sterk aangeraden. Reviews vergroten tevens de betrokkenheid van de gebruikers bij de instrumenten
en procedures. Het betrekken van het beroepenveld hierbij waarborgt de samenwerking tussen
onderwijs en de beroepspraktijk ten aanzien van assessments. Tegelijkertijd leidt een dergelijke
samenwerking tot een harmonisatie in gebruik van de asessmentinstrumenten in de (onderwijs-)
praktijk. Dergelijke reviews krijgen onder andere vorm door de gebruikersdagen die De Stichting
Consortium PGO drie keer per jaar organiseert.

3. Wil er sprake zijn van ontwikkeling op competenties bij de student, dan is een grote mate van
keuzevrijheid essentieel. Dat betekent dat een student zelf moet kunnen kiezen aan welke
competentie(s) hij werkt tijdens een project of werkperiode, en zelf (en in overleg) kan aangeven welk
instrument hij het meest geschikt acht ter beoordeling daarvan. Door zelf in ruime mate inhoud en
vorm te geven aan zijn ontwikkeling wordt de uitdaging voor en de zelfverantwoordelijkheid van de
student veel groter.

Ten behoeve van de bovengenoemde keuzevrijheid, worden in deze paragraaf negen methoden
beschreven waaruit gekozen kan worden om op competentiegerichte wijze te evalueren en
beoordelen. De indeling van verschillende methoden voor evalueren en beoordelen zijn in Tabel 3
onderverdeeld als methoden voor begeleiding (formatief) en beoordeling (summatief). Deze indeling is
wederom niet statisch, hetgeen betekent dat sommige methoden als begeleiding- én als
beoordelingsinstrument kunnen worden ingezet.

Tabel 3. Overzicht van Evaluatie en Beoordelingsmethoden (CAP):

Begeleiding Beoordeling
3.1 Kennistoets 3.6 Presentatie
3.2 Vaardigheidstoets 3.7 Criteriumgericht Interview
3.3 Evaluatiegesprek 3.8 Functioneringsgesprek (individueel gesprek
met projectbegeleider)
3.4 Groeps- en individueel logboek 3.9 Proeve
3.5 360 graden feedback

In Bijlage 3 zijn deze methoden voor evalueren en beoordelen beschreven. Hierbij vermelden we
nadrukkelijk dat het gaat om algemene beschrijvingen. Het is aan de beoordelende instantie (school /
bedrijf) om school- en situatiespecifieke aanpassingen te verwerken. Bij de beschrijvingen komen de
volgende onderdelen van de beoordelingsmethoden aan bod:
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A: Doel van de methode
Het doel van een assessment is het beoordelen van gedrag en de resultaten daarvan aan de hand
van een realistische beroepssituatie. Het verschil tussen gangbare toetsen en assessment is meer
gradueel dan principieel: naarmate een getoetste taak realistischer en complexer wordt en de criteria
minder schools, is eerder sprake van een assessment.

B: Moment waarop een methode wordt ingezet
Alle manieren waarop een student een taak moet uitvoeren om informatie te krijgen over de
eigenschappen en competenties van die persoon met als doel een uitspraak te kunnen doen over die
student in termen van diagnose, ontwikkeling in een formatieve en summatieve context, of
certificering.

C: Mogelijke onderdelen
De beoordeling betreft gedragsobservaties of praktijkproducten (zoals een adviesrapport, een plan
van aanpak, een beleidsnotitie etc), altijd tot stand gekomen in een realistische context. Naast
assessments blijven meer traditionele toetsvormen zoals tentamens bruikbaar voor het toetsen van
(deel)vaardigheden en de kennis van vakconcepten, modellen en technieken.

D: Betekenis voor verschillende actoren (school, docent / begeleider, student, groep)
De onderwijsorganisatie draagt zorg voor de inrichting van zo realistisch mogelijke beroepscontexten
binnen de school. Dit kan zijn door de organisatie van bordesprojecten, werkplekstructuur,
rollenspelen etc. Het benutten van de relatie met het bedrijfsleven kan tot een meest optimale
assessment-omgeving leiden, door deze in de feitelijke beroepspraktijk af te nemen.
De begeleiders van school moeten zeer goed inzicht hebben in de kwalificaties van het beroep en de
vereiste competenties van de beroepsheoefenaars (in spe).
De praktijkbegeleiders in het bedrijf moeten zeer goed op de hoogte zijn van de (cgo-)beoordelings-
methoden die in het onderwijs worden gehanteerd. Onderlinge bespreking leidt tot optimale resultaten
van een assessment.
De student moet een goed beeld vormen van de onderdelen waarop de assessement zich richt. Dit
draagt bij tot een realistische beroepsidentiteit. Van de student wordt een actieve rol gevraagd in de
momentsbepaling van de assessment.
Ook worden groepsleden betrokken bij de beoordeling van elkaar en bij voorkeur ook van zichzelf.
Deze beoordeling kan gericht zijn op het proces, op een prestatie, een product, of op een presentatie.
Bij een peer-assessment neemt de student de verantwoordelijkheid op zich, een kritische beoordeling
te geven over het gedrag van één of meerdere medestudenten.

Bij de beschrijvingen van de beoordelingsmethoden is ervoor gekozen om voorbeeldmatig materiaal
van de methoden in een map op de website van SC PGO te plaatsen (www.pgotechniek.nl).

Deze verzamelde instrumenten kunnen vanaf die plaats geraadpleegd en / of gedownload worden, en
alternatieven of verbeteringen kunnen worden ingestuurd.

4. Een vierde succesfactor ten slotte, refereert aan het feit dat een assessment alleen waardevol is als
de student de ontvangen feedback of beoordelingen kan bespreken met degenen van wie hij dit
ontvangt (peers of experts). Het anoniem invullen van beoordelingen draagt niet bij aan een goed
begrip bij de beoordeelde, en kan makkelijk leiden tot gevoelens van onbehagen of frustratie en
daarmee het verwerpen van een beoordeling. Bovendien vermindert het anoniem geven van
beoordelingen de verantwoordelijkheid die de beoordelaar heeft.

Het persoonlijk geven en bespreken van feedback is bovendien een belangrijk aspect van de
competentie samenwerken. Van alle betrokkenen mag verwacht worden dat zij in staat zijn anderen
aan te spreken op hun gedrag en dat zij verantwoordelijkheid nemen voor de beoordeling die zij geven
(Van Berkel, Hofman, Kinkhorst, te Lintelo, 2003).
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3.6 De flow van registratie van competentieontwikkeling

Tenslotte wordt een globaal overzicht gevisualiseerd van het totale beoordelingstraject dat een
leerling zal doorlopen tijdens het volgen van een competentiegerichte opleiding voor middelbaar
beroepsonderwijs.

In Figuur 7 is daarvoor een ‘Stroomschema’ weergegeven van evalueren en beoordelen via het
Digitaal Portfolio.

1) In paragraaf 3.1 is uiteengezet hoe de beoordeling van geleverde producten en processen kan
plaatsvinden middels het gebruik van diverse beoordelingsmethoden. De resultaten die deze
(formatieve) methoden opleveren, bevinden zich op het niveau van de bovenste rij cellen in Figuur 7.

2) In paragraaf 3.3 zijn twaalf kwaliteitscriteria beschreven die richtinggevend zijn voor het type en de
vereiste kwaliteit van de gebruikte beoordelingsinstrumenten. Indien de twaalf criteria goed tot hun
recht komen in de keuze van beoordelingsinstrumenten, komt de methodemix in aanmerking voor het
predicaat ‘competentiegericht’.

3) In paragraaf 3.4 is een model gepresenteerd dat het mogelijk maakt om op een overzichtelijke
manier de totale stand van competentieontwikkeling te documenteren en te volgen in het summatief
dossier (het tweede niveau in Figuur 7). De resultaten van het summatieve dossier zijn gebaseerd op
alle formatieve beoordelingsmomenten.

4) In paragraaf 3.2 is beargumenteerd dat het portfolio assessment goed functioneert als kwalificerend
beoordelingsmodel; het geeft een volledig overzicht van het gehele proces en de vooruitgang die een
student heeft geboekt (voor), tijdens, en na zijn leerproces. Een portfolio assessment kan plaatsvinden
als Vaststellingsmoment (VSTM) of als kwalificerende beoordeling. In Figuur 7 wordt dit zichtbaar op
het derde niveau.

Het komt de kracht ten goede wanneer deze beoordeling samenvalt met een civiel effect.
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Figuur 7. Stroomschema van Evalueren en Beoordelen via het Digitaal Portfolio

Beoordeelde
Beoordeelde gegevens Beoordeelde Beoordeling Beoordeelde

gegevens Leereenheid 2 gegevens Observaties gegevens van
Leereenheid 1 (BPV) Leereenheid 3 externe bewijs-
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SUMMATIEF DOSSIER

Competentie 1
Competentie 2

Competentie 3
Competentie 4
Comp Xx....
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(VSTM)
(bijv. portfolio assessment)

Uitwerking / verzamelstaat
Via schoolsysteem (Noise / People soft) of P4U
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Hoofdstuk 4 Van beoordelen naar kwalificeren

4.1 Kwalificatiedossiers

Het totale ontwerp van een opleiding dat zich onder auspicién van een opleidingsinstituut voltrekt, is
formeel geént op het kwalificatiedossier, en kent een bepaalde volgorde waarin drie stappen zijn te
onderscheiden. De werkwijze die de Stichting Consortium PGO volgt is hieronder beschreven.

1. Uitgaande van een kwalificatiedossier wordt een competentiegerichte opleiding opgebouwd
uit diverse leereenheden (projecten, beroepstaken of kernactiviteiten) die zijn vormgegeven in
samenwerking met het beroepenveld / bedrijfsleven. De leereenheden representeren en / of simuleren
de reéle leerwerksituaties op een zo authentiek mogelijke wijze.

2. Kerntaken en kernopgaven uit het kwalificatiedossier zijn dusdanig verwerkt in de
verschillende leereenheden van het SC PGO-materiaal dat na uitvoering de bewuste competenties
zijn (geraakt en) ontwikkeld. Deze macrostructuur van opdrachten dekt zodoende het
kwalificatiedossier.

3. Gedurende de uitvoering van leereenheden worden deelnemers gevolgd, en evalueren en
beoordelen zijzelf én hun begeleiders het leerproces en -product. Deze formatieve en / of summatieve
beoordelingen leiden na één of meerdere leereenheden tot het vaststellen van een tussen- of
eindniveau van de competentieontwikkeling dat op een ‘vaststellingsmoment’ kan worden
gekwalificeerd.

Kortom: Door het uitvoeren van de leereenheden worden die competenties ontwikkeld die in het
kwalificatiedossier zijn benoemd als essentieel voor het behalen van een startkwalificatie voor een
bepaald uitstroomprofiel.

In voorgaande hoofdstukken zijn diverse onderwerpen besproken die een rol spelen bij het evalueren
en beoordelen van competentieontwikkeling. De meest centrale onderwerpen daarin zijn: 1) het
onderwijsmateriaal met een competentiegerichte aanpak, 2) de niveaubepaling van complexiteit van
een context, en de zelfsturing door de lerende, 3) formatieve en summatieve beoordelings-
instrumenten, 4) kwaliteitscriteria voor een competentie assessment programma (CAP), en 5) een
instrument om competentieontwikkeling te registreren (P4U).

In dit vierde hoofdstuk zetten we een laatste stap, en verantwoorden we onze visie en de uitvoering
van competentiegericht evalueren en beoordelen, door het geheel te toetsen aan de nieuwe
standaarden en werkwijze voor kwalificeren zoals geformuleerd door KCE (mei 2006).

Deze exercitie kan geinterpreteerd worden als een verantwoording van competentiegericht
beoordelen, zoals voorgesteld in dit document, naar het niveau van een kwalificatie. Met andere
woorden: het gaat hier om het proces van beoordelen naar kwalificeren.

4.2 Actoren en KCE-standaarden in het kwalificatieproces

In het totale traject van opleiden tot kwalificeren spelen diverse actoren een rol. We zoemen in op drie
centrale actoren die een rol vervullen in het kwalificatieproces (weergegeven in Fig.8).

A — De student die het voorgestane leerproces doorloopt om zijn competenties tot
ontwikkeling te brengen. In het proces van evalueren en beoordelen gaat het er primair om om het
eindniveau van deze competentieontwikkeling te kwalificeren. In Figuur 8 wordt deze actor aangeduid
als de ‘beoordeelde’.
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B — De docent, (praktijk)begeleider, coach of formele (externe) beoordelaars die gezamenlijk
de beoordeling uitvoeren. Eén van de uitgangspunten van competentiegericht onderwijs is dat het
beoordelingsproces door meerdere personen wordt uitgevoerd. Feitelijk gaat het om die personen die
gevraagd zijn hun oordeel te geven over het (eind)niveau van competenties van de beoordeelde. In
Figuur 8 worden de actoren in die rol aangeduid als ‘beoordelaar’(s).

C — Vervolgens speelt het bedrijfsleven, of breder geformuleerd, het maatschappelijk forum
van afnemers, een belangrijke rol in het beoordelings- en kwalificeringproces. Uiteindelijk gaat het
erom dat de beoordeelde een dusdanige kwalificatie bemachtigt, dat het hem / haar toegang verschaft
tot de arbeidsmarkt. Vertegenwoordigers uit het bedrijfsleven / werkveld hebben daarom inspraak in
het bepalen van het eindniveau van de competentieontwikkeling van startende beroepsbeoefenaren.
In Figuur 7 wordt deze actor aangeduid als het ‘werkveld / bedrijfsleven’.

D — Tenslotte is er in het totale proces van evalueren en beoordelen sprake van een vierde
actor, die niet in Figuur 8 is weergegeven. Deze actor betreft de onafhankelijke instantie die vaststelt
of de beoordelingsprocedures formeel goed zijn verlopen. Deze instantie(s) wordt(en) op schoolniveau
georganiseerd, en opereert dienovereenkomstig (0.a. examencommissie en vaststellingscommissie).

Figuur 8. Actoren die een rol spelen in het beoordelingsproces?

(B) Beoordelaar(s)

(C) Werkveld / Opdracht

Bedrijfsleven

Formulering Uitvoering Beoordeling

(A) Beoordeelde

In de KCE-audit (2006) zijn acht nieuwe standaarden beschreven uit vijf algemene domeinen:

Domein A: Validering door belanghebbenden

1. Het beroepenveld heeft vertrouwen in de kwaliteit van de examinering
2. De deelnemer is tevreden over de kwaliteit van de examinering
Domein B: Deskundigheid van betrokkenen

3. De betrokkenen bij examinering zijn deskundig

Domein C: Exameninstrumentarium

4. Het exameninstrumentarium voldoet inhoudelijk aan de uitstroomeisen
5. Het exameninstrumentarium voldoet aan toetstechnische kwaliteitseisen
Domein D: Processen

6. De examineringsprocessen zijn transparant

7. De examineringsprocessen zijn geborgd

Domein E: Wettelijke vereisten

8. De instelling voldoet aan de wettelijke vereisten rondom examinering.

% Met dank aan Jonne van Diggele (beleidsmedewerker ROC Nijmegen) voor het inhoudelijk ontwerp van Figuur 8 en 9.
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Naar aanleiding van het schema in Figuur 8 stellen we ons de volgende vragen:
- Waar zijn de nieuwe standaarden van KCE geborgd in het materiaal van SC PGO?
- Hoe kan de wijze van competentiegericht evalueren en beoordelen volgens SC PGO
verantwoord worden met inachtneming van de nieuwe KCE-standaarden?

In paragraaf 4.3 gaan we dieper in op de wijze waarop de nieuwe KCE-standaarden zich verhouden
tot het materiaal van SC PGO en haar visie op evalueren en beoordelen.

4.3 Relaties KCE-standaarden en GCO-materiaal van SC PGO

In deze paragraaf wordt de relatie beschreven tussen de acht nieuwe standaarden voor kwalificeren
zoals die door KCE zijn beschreven (2006) ten opzichte van de drie actoren beoordeelde, beoordelaar
en werkveld / bedrijfsleven (zie Figuur 8).

De relaties tussen de standaarden en actoren is weergegeven in Figuur 9. Een inhoudelijk toelichting
op die relaties wordt hieronder gegeven, [waarbij eveneens wordt ingegaan op de 12 kwaliteitscriteria
voor competentie assessment programma’s, zoals beschreven door Baartman (2005) (zie par. 3.3).] :
Het totaalbeeld van deze argumentaties behelst de verantwoording en borging van de
kwalificatieprocedure van SC PGO-materiaal en werkwijze rondom evalueren en beoordelen.

Binnen competentiegericht onderwijs wordt op verschillende wijzen, en op verschillende momenten
geévalueerd en beoordeeld. In onderstaande tekst ligt de focus op een vaststellingsmoment (VSTM)
als ijkpunt met een (tussentijds) kwalificerend karakter. In de ‘toelichtingen’ wordt kortweg over VSTM
gesproken.

De beoordeling kan op een door de school / deelnemer geschikt moment en situatie plaatsvinden. De
beslissing daarover ligt binnen de verantwoordelijkheden van de onderwijsinstelling.

Toelichting

Standaard 1:  Het beroepenveld heeft vertrouwen in de kwaliteit van de examinering3

De opleiding vindt gedeeltelijk plaats in het bedrijf, waardoor het beroepenveld onherroepelijk
betrokken is bij de beoordeling van de deelnemer. Vanuit het gedachtegoed van competentiegericht
beoordelen, worden tijdens een VSTM meerdere beoordelaars betrokken. Binnen het SC PGO
materiaal wordt dan ook een belangrijke rol toegedicht aan de beoordeling door de praktijkbegeleider /
medewerker. Op deze wijze is de inbreng bij de examinering en vertegenwoordiging en vertrouwen
vanuit het beroepenveld gegarandeerd. Daadwerkelijke betrokkenheid van het beroepenveld bij het
onderwijs / leerproces maakt deze actor medeverantwoordelijk, en bevordert het wederzijds
vertrouwen in de kwaliteit van de opleiding en beoordeling.

Standaard 2: De deelnemer is tevreden over de kwaliteit van de examinering

De deelnemer, als beoordeelde, heeft binnen cgo een actieve rol in zijn / haar beoordelingsproces.
Naast het feit dat hij zijn competenties ten volle kan illustreren, weet hij vooraf welke competenties
met welke criteria worden beoordeeld. Hij weet aan welke eisen en verwachtingen hij moet voldoen
om gekwalificeerd te worden. Beoordelingsformulieren en de procedure worden van tevoren aan de
beoordeelde overhandigd. Het oordeel van de beoordelaars wordt in heldere bewoordingen
geformuleerd en beargumenteerd, zodat de uitkomst voor de beoordeelde op ondubbelzinnige wijze
totstandkomt.

% Volgens SC PGO valt de term ‘examinering’ samen met het summatief evalueren en beoordelen.
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Figuur 9. Relaties tussen actoren en standaarden

in het kwalificatieproces

Onderwijsinstelling
inrichting leerprocessen
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Beroepenveld heeft vertrouwen in de kwaliteit van de
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. Deelnemer is tevreden over de kwaliteit van de examinering

. De betrokkenen zijn deskundig

. Het exameninstrumentarium voldoet aan uitstroomeisen

. Het exameninstrumentarium voldoet aan toetstechnische eisen
. De examineringsprocessen zijn transparant

. De examineringsprocessen zijn geborgd

. De instelling voldoet aan de wettelijke vereisten rondom

examinering

Kwaliteitscriteria Competentie Assessment Programme (CAP)

Doel, past gekozen methode bij onderwijs

Acceptatie, zijn betrokkenen het eens over gekozen methode?
Transparantie: is het duidelijk voor alle betrokkenen?
Herhaalbaarheid: verschillende beoordelaars, verschillende situaties?
Vergelijkbaarheid: is de beoordeling voor alle deelnemers gelijk?
Eerlijkheid: is er geen sprake van bevoordeling?

Betekenis: heeft de methode waarde voor de arbeidsmarkt?
(Cognitieve) complexiteit: is er sprake van complexiteit gerelateerd aan beroepsniveau?
Authenticiteit: is er overeenstemming met het werkveld

10 Zelfsturing, zelfreflectie: voldoende mate

11. Onderwijsgevolgen, welk effect op het leren

12. Tijd en kosten: haalbaar en betaalbaar?
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Standaard 3. De betrokkenen bij examinering zijn deskundig

Ervan uitgaande dat de docent / begeleider professional is in zijn vak, mag verondersteld worden dat
hij over de juiste vakinhoudelijke en vakdidactische kennis beschikt. Een ander element dat een rol
speelt binnen competentiegericht onderwijs is het ‘proces van beoordelen’. Aan de hand van de
omschreven beoordelingsmethodieken kan en moet(en) de beoordelaar(s) zich scholen in deze
procedures van competentiegericht beoordelen. Ten derde moet goede kennis van het
kwalificatiedossier en het curriculum behoren tot het kennisdomein van de beoordelaar.

NB: In hoofdstuk 2 (par. 2.3.3) wordt specifiek aandacht besteed aan het belang van deskundigheid
van beoordelaars. Binnen de professionaliseringstrajecten die worden verzorgd door SC PGO (t.b.v.
de implementatie van cgo-materiaal) wordt sterk ingegaan op deze onderliggende aspecten van
evalueren en beoordelen. Speciale aandacht gaat daarbij uit naar cursisten die afkomstig zijn uit de
praktijk van het werkveld en bedrijfsleven, en wordt er ingezet op het ontwikkelen van een identiek
beoordelingsproces door beoordelaars uit deze praktijk en het onderwijs.

Standaard 4. Het exameninstrumentarium voldoet inhoudelijk aan de uitstroomeisen

Binnen cgo worden beoordelingsinstrumenten gekozen die de beoordelingsdoelen op adequate wijze
weerspiegelen. In het materiaal wordt per leereenheid een advies uitgebracht over geschikte
beoordelingsmethodieken, verzameld onder de naam Competentie Assessment Programma (CAP).
De gekozen beoordelingsmethode(n) bevat(ten) dusdanige kenmerken dat de te beoordelen
competenties op adequate wijze worden uitgelicht, en representatief zijn voor de competenties die
behoren tot de betreffende kwalificatie.

SC PGO kiest voor een vaststellingsmoment, waarbij de deelnemer zijn zelf geselecteerde producten
kan aanbieden als bewijs van verworven competenties. De onderliggende criteria zijn door de
onderwijsinstantie helder geformuleerd, waardoor deze eenduidig zijn te scoren naar niveau van
proces en product (zie Bijlage 3 voor competentiegericht beoordelingsmethoden).

Standaard 5. Het exameninstrumentarium voldoet aan toetstechnische kwaliteitseisen

Door de inzet van een competentie assessment programma (CAP) worden verschillende
beoordelingsinstrumenten ingezet die gezamenlijk het palet van het ‘exameninstrumentarium’
vormgeven. Elke beoordelingsmethode heeft zijn eigen kenmerken, die gezamenlijk (als CAP) aan de
toetstechnische kwaliteitseisen voldoen. Daarbij wordt 0.a. uitgegaan van de 12 kwaliteitscriteria zoals
geformuleerd in het onderzoek van Baartman, e.a. (2005). Voor een gedetailleerder inzicht en
beschrijving van de consequenties van de 12 kwaliteitscriteria voor beoordelingsmethoden wordt
verwezen naar paragraaf 3.3.

Standaard 6. De examineringsprocessen zijn transparant

Bij de constructie van het CAP wordt gebruik gemaakt van de door of namens het bevoegd gezag
vastgestelde instrumenten, waardoor de relatie tussen de kwalificaties en de bewijslast /
bewijsstukken in het Portfolio herleidbaar is. Daarbij wordt ervoor gezorgd dat het CAP doorzichtig en
begrijpelijk is voor studenten, docenten, en praktijkbegeleiders en externe instanties. Het is voor de
beoordeelde duidelijk welke competenties en op welke wijze beoordeeld worden tijdens of aan het
eind van een leereenheid / het VSTM. Inzicht in de aard van de beoordelingsinstrumenten is voor alle
betrokkenen dan ook gemeengoed, en is door het Consortium verwerkt in het didactisch materiaal.

Standaard 7. De examineringsprocessen zijn geborgd

De betrokken beoordelaars werken overeenkomstig het vastgestelde beoordelingsproces, zoals dat
beschreven staat in het handboek voor examinering van de onderwijsinstelling. Daarnaast evalueert
het bevoegd gezag van een onderwijsinstelling, samen met relevante derden (werkveld /
bedrijfsleven) het proces van beoordeling conform de procedure van systematische evaluatie op basis
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van doelen en / of beleid, waarbij de resultaten gebruikt worden voor verbetering van het proces van
een VSTM.

Standaard 8. De instelling voldoet aan de wettelijke vereisten rondom examinering.

De school of onderwijsinstelling houdt zich aan deze wettelijke regels rondom evalueren en
beoordelen. Het bevoegd gezag stelt als zodanig een onderwijs en examenreglement (OER) op,
waarbij gebruik gemaakt kan worden van de onderwijsmaterialen (bijv. visiedocument, handleidingen,
leereenheden) van Stichting Consortium PGO. Het bevoegd gezag wijst tevens een verantwoordelijke
partij aan voor de (controle op de) uitvoering van het OER (0.a. examencommissie,
vaststellingscommissie).

De beoordeelde kan zich op basis van de genoemde documenten een goed beeld vormen van de
eisen van het CAP, zoals voorgesteld door de onderwijsinstantie.

4.4 Kwaliteitskenmerken van Competentiegericht Assessment Programma

Vergelijkbaar met de 8 standaarden van het KCE, zijn ook de 12 kwaliteitscriteria (Baartman, 2005)
voor een competentie assessment programma weergegeven in Figuur 9.

We gaan ervan uit dat de 12 kwaliteitscriteria van toepassing moeten zijn op ieder competentie
assessment programma van elke onderwijsinstelling, en dus ook voor het CAP van SC PGO.
De 12 criteria kunnen vervolgens als ‘checklist’ gebruikt worden om na te gaan of de
beoordelingssystematiek voldoet aan de eisen van een competentiegerichte methodiek voor
evalueren en beoordelen. Enkele criteria worden hieronder specifiek toegelicht.

Acceptatie (2), transparantie (3), betekenis (7), en authenticiteit (9)

De criteria met de nummers 2, 3, 7, en 9 zijn met name van belang omdat de eerste drie daarvan zich
op het kruispunt van de bovengenoemde actoren bevinden. Het zijn criteria die voornamelijk refereren
naar de mate waarin de beoordelingsmethoden overeenkomen met de realistische beroepspraktijk.
De beoordelingsmethoden binnen de sturingsinstrumenten van SC PGO weerspiegelen een grote
mate van authenticiteit, omdat de inhoud van deze instrumenten op basis van samenspraak tussen
onderwijs en het werkveld tot stand is gekomen. Derhalve is het geaccepteerd door de verschillende
partners, en wordt er een betekenisvolle inhoud aan toegekend. Transparantie verwijst naar het feit
dat de beoordeling duidelijk is voor elke betrokkene. Omdat de totstandkoming van de leereenheden,
de projecten, beroepstaken en kernactiviteiten, in overleg met de praktijk zijn vormgegeven, en de
deelnemers aldaar hebben geoefend, hebben alle actoren inzicht in verwachtte producten, diensten
en procedures.

Herhaalbaarheid (4), vergelijkbaarheid (5), en eerlijkheid (6)

De bovenstaande drie criteria verwijzen naar de relatie tussen de beoordelingsmethodieken en de
beoordelaars. Zijn beoordelaars in staat om onderling vergelijkbare beoordelingen te geven, die over
verschillende situaties toch een zuiver en ‘identiek’ oordeel laten zien? Daarnaast moeten de
beoordelaars in staat zijn verschillende deelnemers op gelijke merites te benaderen, en mag er geen
sprake van bevoordeling zijn.

Het zijn belangrijke competenties van beoordelaars, die echter buiten de scope van de
ontwikkelgroepen van SC PGO vallen. Overigens wordt in de vernieuwingsslag naar
competentiegericht onderwijs door SC PGO tijdens haar implementatietrajecten op scholen, hier sterk
de aandacht op gevestigd, en kunnen docenten/begeleiders / praktijkbegeleiders zich
professionaliseren op dit gebied.
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Zelfsturing (10)

Het criterium van zelfsturing refereert aan de mate waarin een beoordeelde zijn eigen
beoordelingssystematiek kan aansturen. Het sturingsmateriaal van SC PGO is dusdanig
vormgegeven dat een lerende zelf kan aangeven wanneer en hoe hij zijn proces wil laten beoordelen.
De wijze waarop en mate waarin daar gebruik van gemaakt wordt door de lerende, is een indicatie
van de behoeften en mogelijkheden van de beoordeelde tot zelfsturing van zijn eigen leerproces. De
beoordelaar kan daarop reflecteren, zodat het proces van de lerende helder wordt, en zijn
verbeterpunten op o.a. zijn zelfsturend vermogen en regulatie competenties kunnen worden verwoord.

Doel (1), (cognitieve) complexiteit (8), onderwijsgevolgen (11), en tijd en kosten (12)

Deze criteria zijn met name gericht aan het adres van de school / docenten / begeleiders die
verantwoordelijk zijn voor de inrichting van het onderwijsleerproces, en daaraan onlosmakelijk
verbonden het proces van evalueren en beoordelen.

Met betrekking tot het doel van het onderwijsleerproces, wordt in het materiaal van SC PGO advies
gegeven over de te gebruiken beoordelingsmethoden die passen bij het betreffende onderwijsdoel.
Door het uitvoeren van dergelijke methoden wordt aandacht besteed aan de complexiteit van de
materie en aanverwante denkprocessen. Het niveau van dergelijke complexiteit is gerelateerd aan het
beroepsniveau doordat beoordelaars uit de praktijk zijn betrokken bij de opdrachtformulering.

Het gebruik van de juiste beoordelingsmethoden heeft effect op het leren, in die zin dat zichtbaar
wordt welke competenties beheerst worden door de beoordeelde, en welke verder ontwikkeld dienen
te worden. In vervolggesprekken zal met de deelnemers het niveau van de te volgen opleiding
besproken (kunnen) worden.

De ‘haalbaarheid en betaalbaarheid’ refereren aan de inzet en reikwijdte (tijd en kosten) die de
onderwijsinstelling wil plegen ten aanzien van het daadwerkelijk organiseren van competentiegericht
evalueren en beoordelen.

Tenslotte is het 0.i. gepast om op deze plek de noodzaak van training voor professionals nogmaals
onder de aandacht te brengen met het doel de kwaliteit van de beoordelaar te vergroten (par. 2.3.3).

Het gebruik maken van en tegelijkertijd ‘tussen haakjes’ zetten van de eigen voorkennis en
vooroordelen vereist specifieke competenties. Deze competenties hebben met name
betrekking op inzicht en ervaring in het te beoordelen competentiedomein en het kunnen
hanteren van de beoordelingscriteria (Moss, 1992). Daarnaast speelt inzicht in de eigen
voorkennis en de eigen (culturele) betekenisverlening voor zover deze betrekking heeft op de
te beoordelen competenties en de betrokken kandidaten een belangrijke rol.

Beoordelaars die in hetzelfde beroepsdomein werkzaam zijn, kunnen door ervarings-
uitwisseling en discussie hun intersubjectieve beoordeling aanscherpen. Ervaringsuitwisseling
is erop gericht de criteria op dezelfde wijze te leren interpreteren en bij portfoliobeoordeling
overeenstemming te bereiken over wat acceptabele bewijzen zijn. Bij beoordelen met behulp
van interviews en bij gesimuleerde of authentieke beoordeling gaat het er om de onderlinge
consistentie van observeren, interpreteren en waarderen te vergroten.

Ook in de ontwikkeling van dit visiedocument over Evalueren, Beoordelen en Kwalificeren doen wij als
visiegroep, een beroep op de bereidheid van u als lezer, om uw ervaringen en inzichten te delen met
onze organisatie.

Alleen op deze wijze kunnen we gezamenlijk een authentieke, consistente en geaccepteerde wijze
van competentiegericht evalueren, beoordelen en kwalificeren ontwikkelen.
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BIJLAGE 1. BTIV werkwoordenschema

BEGRIJPEN

TOEPASSEN

INTEGREREN

VERBETEREN

(Bureau TSM, 2005)
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BIJLAGE 3. Competentiegerichte beoordelingsmethoden

Tabel 3. Overzicht van Evaluatie en Beoordelingsmethoden (CAP)

Begeleiding

Beoordeling

3.1 Diagnostische kennistoets

3.6 (Eind-)Presentatie

3.2 Diagnostische vaardigheidstoets

3.7 Criteriumgericht Interview

3.3 Evaluatiegesprek

3.8 Functioneringsgesprek (individueel gesprek

met projectbegeleider)

3.4 Groeps- en individueel logboek

3.9 Proeve van bekwaamheid

3.5 360 graden feedback

Begeleiding
31 Diagnostische Kennistoets
Doel Een kennistoets is gericht op het toetsen en bepalen van het niveau van de

beroeps- en vakgerichte kennis. Het gaat daarbij om leerdoelen in de vorm van
functionele en toegepaste begrips- en feitenkennis.

In een kennistoets toon je aan dat je kunt omgaan met de ‘body of knowledge’ van
het toekomstige beroep. Dat is het terrein waaraan een beroepsgroep haar
kennis, inzichten, en methodische invalshoeken ontleent. Dit kennisdomein kan
meerdere vakgebieden beslaan - maar bestaat ook uit de vastgelegde ervaringen
van een beroepsgroep.

Gebruiksmoment

Een kennistoets wordt bij cgo-onderwijs voornamelijk ingezet bij formatieve
toetsing en heeft een diagnostisch karakter. Een aparte kennistoets wordt ingezet
wanneer geintegreerd beoordelen geen of onvoldoende mogelijkheden biedt om
na te gaan of de benodigde kennis, die essentieel is voor een toekomstig
beroepsbeoefenaar, aanwezig is bij de student.

Een kennistoets kan gegeven worden tijdens of aan het einde van een
leereenheid.

Onderdelen

De verschijningsvormen van de kennistoets zijn zeer divers. Het kan een toets
met vragen zijn over zowel beroepsgerichte, theoretische en vakgerichte kennis.
Er kunnen zowel open als gesloten vragen worden gesteld; multiple choice
vragen; met gesloten of met open boek. Meestal wordt de toets op school
gemaakt, maar soms ook thuis. Veelal schriftelijk.

Betekenis actoren

Schoolorg. De diagnostische kennistoets is binnen cgo eigenlijk een formatieve
beoordelingsvorm, en vindt dus voornamelijk plaats tijdens het leerproces. Dit kan
gebeuren in een klaslokaal of in een apart daarvoor bestemde en gereserveerde
(stille) ruimte.

Docent/ De kennistoets wordt bij voorkeur opgesteld door één of meerdere vakdocenten in

begeleider overleg met het docententeam.

Student Een kennistoets is een individuele beoordelingsvorm. De voorbereiding op de
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toets vindt veelal individueel plaats.

Groep

Voorbereiding op een kennistoets kan ook in de groep gebeuren. De afname is
echter individueel.

3.2

Diagnostische Vaardigheidstoets

Doel

Het doel van een vaardigheidstoets is te demonstreren dat bepaalde voor het
beroep noodzakelijke vaardigheden worden beheerst. Er wordt geleerd te
handelen als een professionele kracht, en er wordt duidelijk aan welke punten nog
verder gewerkt moet worden.

Gebruiksmoment

Een vaardigheidstoets is er op gericht vast te stellen in welke mate interactieve
(vak)vaardigheden of specifieke procedures en bewerkingen worden beheerst.
Het gaat hier om operationele vaardigheden die ook afzonderlijk getraind kunnen
worden.

Een vaardigheidstoets kan gegeven worden tijdens of aan het einde van een
leereenheid. Een vaardigheidstoets wordt bij cgo-onderwijs voornamelijk ingezet
als een formatieve beoordeling.

Onderdelen

Een vaardigheidstoets bestaat uit een prakticum- of handelingsopdracht waarbij
een taak moet worden uitgevoerd in een reéle of gesimuleerde praktijksituatie.
Daarbij moet de student gebruik maken van adequate kennis, procedures en
handelingen in samenspraak met relevante apparatuur, in een context in (of
vergelijkbaar met) de beroepspraktijk. Een vaardigheidstoets wordt ook wel
hands-on toets genoemd.

NB: Nadrukkelijk brengen we hier onder de aandacht dat deze vorm van
beoordelen niet alleen gericht is op de zgn. ‘technische vaardigheden’, maar ook
kan worden ingezet bij het beoordelen van sociale/communicatieve vaardigheden
(bijv klantvriendelijkheid of het gebruik van vreemde talen).

Betekenis voor

actoren

Schoolorg. | Om vaardigheden te kunnen oefenen zal de school of het stagebedrijf, de
benodigde uitrusting, materialen, simulatie-situaties moeten aanbieden, zodat het
mogelijk wordt voor studenten om hier de nodige oefening en ervaring mee op te
doen.

Docent/ De vaardigheidstoets wordt opgesteld door één of meerdere vakdocenten in

begel overleg met het docententeam.

Student Een vaardigheidstoets is een individuele beoordelingsvorm. De voorbereiding op
de toets vindt veelal individueel plaats, door oefening van de specifieke
handelingen en vaardigheden in een (gesimuleerde) beroepspraktijk. Ook het
bestuderen van de achterliggende theorie hoort bij de voorbereiding.

Groep Veel oefenen in de lessen, en zo mogelijk daarbuiten, kan ook goed plaatsvinden

met andere studenten. De feedback van medestudenten leidt tot een grotere
reflectie op de persoonlijke vaardigheden. Echter, de beoordeling van
vaardigheden vindt altijd op ‘persoonilijke titel’ plaats.
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3.3

Evaluatiegesprek

Doel

Terugkijken op je gedrag en handelen in verschillende situaties.

NB: Het evaluatiegesprek wordt door het Consortium niet echt als aparte
beoordelingsmethode wordt gezien. Het vormt een logisch onderdeel bij
begeleidingsbijeenkomsten tijdens het onderwijsleerproces, maar kan eventueel
als aparte methode worden ingezet.

Gebruiksmoment

Gedurende het totale onderwijsleerproces

Onderdelen

Een reflectie of evaluatieverslag bestaat meestal uit drie globale onderdelen:
1. Wat ging goed
2. Wat kan beter
3. Wat was onbekend/onduidelijk

Betekenis voor

actoren
Schoolorg. | Voor de schoolorganisatie kan een evaluatie/reflectiegesprek input opleveren voor
de bijstelling van de onderwijsleerinstrumenten of het onderwijsproces. Het geeft
richting aan de manier waarop het onderwijs zou moeten worden georganiseerd,
vanuit het perspectief van de afnemers.
Docent/ Voor docenten/begeleiders levert dit input op voor de mate en de kwaliteit van
begel begeleiding en sturing voor de individuele deelnemer en/of groep.
Student Voor de deelnemer/student geeft dit inzicht in zijn persoonlijk functioneren,
hetgeen input vormt voor zijn POP en PAP.
Groep Voor de groep levert dit input op voor de samenwerking en het proces.
3.4 Groeps- en individueel logboek / Projectdossier
Doel Het algemene doel van een loghoek, in het materiaal van SC PGO ook wel

‘projectdossier’ genoemd, is dat later teruggelezen kan worden wat er precies
gebeurd is op een bepaald moment. Met andere woorden: het inzichtelijk maken
van uitgevoerde activiteiten en tijdsbesteding tijdens het lopende project,
beroepstaak of kernactiviteit.

Gebruiksmoment

Gedurende de totale leereenheid kan gebruik gemaakt worden van het
(groeps)logboek en/of projectdossier. Zodoende kan men reflecteren op en leren
van bepaalde processen in de realisatie van een beroepsproduct.

Onderdelen

Er zijn twee typen logboeken:

1. logboeken waarin alleen de gewerkte uren worden vastgelegd

2. logboeken waarin naast de gewerkte uren ook de uitgevoerde activiteiten
worden benoemd (en eventueel de betrokken personen).

Betekenis voor

actoren
Schoolorg. | - Standaardformaat voor een logboek ontwikkelen
- Dagelijks invullen van het logboek door leerlingen
- Einde project: het toevoegen van de verschillende logboeken bij het
projectmateriaal
- Onderdeel in eindbespreking
Docent/ Het logboek geeft de projectbegeleider inzicht in hoeveel tijd studenten bezig zijn
begel met het uitvoeren van bepaalde opdrachten.

50




Het invullen van het logboek vereist discipline waarover studenten in het begin
(meestal) niet beschikken. De docent/projectbegeleider zal dan zeer regelmatig
moeten vragen om even het logboek te laten zien. Daardoor wordt het invullen
van het logboek na verloop van tijd routine.

Student

Een logboek is bij uitstek een handig middel om gedane arbeid op papier te
zetten. Het is van belang dat de vastleggingen in een logboek authentiek zijn. De
gegevens mogen niet verwijderd of ongecontroleerd veranderd worden.

Bovendien is het een eerste kennismaking met het urenschrijven zoals dat binnen
veel bedrijven voorkomt.

Groep

In het groepslogboek worden de uitgevoerde activiteiten en afspraken nauwkeurig
omschreven. Voorbeelden van invulling kunnen zijn: de groepssamenstelling,
notulen van de bijeenkomsten, producten, wat is gedaan door wie, omschrijving
van de werkzaamheden en de gewerkte uren.

Alle aantekeningen kunnen van vitaal belang zijn. Hiermee is het onder andere
mogelijk om achteraf na te gaan waar het heel goed is gegaan of waar fouten zijn
gemaakt. Ook wordt duidelijk wie verantwoordelijk was voor welk onderdeel van
het project. Er kan worden afgesproken dat elke projectgroep op elk moment
tijdens het proces een geactualiseerd groepslogboek kan tonen.

3.5

360 graden Feedback

Doel

360° feedback is een instrument om sterke en minder sterke competenties van
een lerende/werknemer in beeld te brengen. Door het verschil tussen het
zelfbeeld en het beeld van anderen over de competenties van die persoon, kan
een duidelijke analyse worden gemaakt van de ontwikkelpunten voor die persoon.
De kracht van 360 ° feedback is dat de visie op eigen gedrag wordt vergeleken
met de perceptie van de omgeving. Door het beeld dat de feedbackontvanger
krijgt van hoe hij op anderen overkomt, groeit zijn besef over de mogelijke
verbeterpunten ten behoeve van zijn functioneren.

Gebruiksmoment

360° feedback is bruikbaar voor een bewustwordingsproces van de deelnemer.
Door de verschillende invalshoeken van de respondenten ervaart de
feedbackontvanger hoe anderen hem zien. Het is een methode waarbij de
projectdeelnemers en de begeleider(s) zichzelf en elkaar kunnen beoordelen.
Het ligt voor de hand om deze beoordelingsmethode aan het eind van een
leereenheid in te zetten.

Onderdelen

Met 360° feedback inventariseer je met behulp van vragenlijsten informatie over
hoe iemand zichzelf ziet en hoe anderen hem zien. De vragenlijsten hebben
betrekking op het vertoonde werkgedrag gedurende de leereenheid (de
competenties die in de projectwijzer/ kernactiviteit/ beroepstaak aan bod komen).

Betekenis voor
actoren

Schoolorg.

De school moet de gelegenheid creéren voor studenten, medestudenten en
docenten/begeleiders, om gezamenlijk aan producten te ‘werken’, zodat men
elkaar kan beoordelen op het vertoonde gedrag in de ‘beroepscontext’.
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Ook het ontwikkelen van instrumentarium en verslaglegging zal moeten worden
gefaciliteerd.

Docent/
begel

De 360° feedback kan zo eenvoudig en uitgebreid als men zelf wil. Verstandig is
het als de (project)begeleider op basis van de in de leereenheid genoemde
competenties een (vragen)lijst maakt met aandachtspunten en deze reeds in de
beginfase van de leereenheid (project, beroepstaak of kerntaak) uitreikt aan de
betrokkenen. Tevens dient hij tijd te reserveren om deze te verwerken en tenslotte
te bespreken.

Student

De antwoorden die zijn verkregen middels de vragenlijsten, kunnen worden
verwerkt in een feedbackverslag. Ze leveren inzicht op uit verschillende
invalshoeken (projectbegeleider, medegroepsleden, vakdocenten, klanten,
praktijkbegeleiders). Daarna worden de resultaten besproken en verbeterpunten
vastgelegd (door de begeleider en betrokkene).

Groep

Elke betrokkene kan gevraagd worden zijn mening te geven over het functioneren
van een betreffende feedback ontvanger, zoals zichtbaar wordt in onderstaand
figuur.

Schematische voorstelling van 360° feedback in het bedrijfsleven
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Beoordeling

3.6

(Eind-)Presentatie

Doel

Het doel van een presentatie is te bepalen wat het niveau van de ontwikkelde
beroepsproducten is/ inhoudt. In het toekomstige beroep worden eveneens
eisen gesteld aan de wijze waarop informatie wordt overgebracht aan
collega’s, leidinggevenden of klanten. De wijze waarop je een presentatie
uitvoert is daarom een doel op zich. Daarvoor zijn tevoren criteria vastgelegd.

Gebruiksmoment

De presentatie biedt de mogelijkheid om de door de projectgroep gemaakte
beroepsproducten of diensten te tonen of te demonstreren en daarbij
commentaar of achtergrondinformatie te geven. Tevens kan de wijze waarop
de producten tot stand zijn gekomen worden toegelicht.

Onderdelen

Tijdens de eindpresentatie wordt de student beoordeeld op zowel:
- het proces dat geleid heeft tot het beroepsproduct, en het product zelf
- de presentatievorm en kwaliteit van presenteren

Betekenis voor actoren

Schoolorg.

De schoolorganisatie zorgt dat er voldoende faciliteiten zijn om een
professionele presentatie uit te voeren. Er zijn voldoende (technische)
hulpmiddelen voorhanden. Er moet voldoende ruimte beschikbaar zijn voor
diverse presentatievormen.

Docent/ begel

Het beoordelende publiek tijdens de presentatie kan bestaan uit docenten,
projectbegeleiders, (externe) deskundigen, belangstellenden, studenten, of
een combinatie daarvan.

Student

Het kan hier een individuele presentatie betreffen of een groepspresentatie

Groep

Bij een groepspresentatie dienen alle leden van de groep een deel van de
voorbereiding en/of presentatie voor zijn rekening te nemen. De verdeling
wordt gemaakt op basis van de nog verder te ontwikkelen competenties van
de afzonderlijke deelnemers.

3.7

Criteriumgericht Interview

Doel

Via het criteriumgericht interview wordt het authentieke gedrag in de kritische
beroepscontext waarin dat gedrag zich heeft voorgedaan, in beeld gebracht.
Het kan gezien worden als een mondelinge beoordeling van de persoonlijke
ervaringen en de persoonlijke bijdrage van de deelnemer aan de kwaliteit van
de beroepsproducten en/of het goed verlopen van het proces.

Via het criteriumgericht interview wordt achterhaald wat de bijdrage van een
individuele student was tijdens een leereenheid. Heeft de student zelf
voldoende kennis en vaardigheden (competenties) ontwikkeld om de
gevraagde beroepstaken ook zelfstandig uit te kunnen voeren?

Bij een criteriumgericht interview gaat het erom het gedrag van een individuele
deelnemer, zo specifiek mogelijk te analyseren met behulp van een
gespreksmodel.
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Gebruiksmoment

Het criteriumgericht interview kan als apart onderdeel worden ingezet bij de
beoordeling van het individueel begrijpen en doorgronden van een
groepsproduct. De groep levert een onderwerp aan, waarna door middel van
een criterium gericht interview wordt vastgesteld of elk groepslid er individueel
iets aan heeft bijgedragen en of het totale onderwerp wordt begrepen.

Ook wordt de methode gebruikt als aanvullend op simulatie, portfoliogesprek,
of een (eind-)presentatie.

Een criteriumgericht interview kan zowel tussentijds als aan het einde van een
leereenheid plaatsvinden.

Onderdelen

Met behulp van het STARR(T)-model wordt volgens een vast patroon vragen
gesteld, gericht op de ervaringen van de student.

Situatie: Vragen naar de complexiteit van een specifieke beroepssituatie.
Vragen naar personen/ functies die erbij aanwezig waren. Vragen naar de
mate van begeleiding in de gegeven context, en het functioneren van de
organisatie op de bewuste afdeling.

Taak: Vragen naar de taak of opdracht die de student in die situatie had. Het
is de bedoeling helder te krijgen wat er van de student werd verwacht in deze
specifieke situatie.

Actie: Vragen naar wat de student heeft gedaan in deze situatie. Er kan een
groot verschil zijn tussen wat de student zou moeten doen (taak) en wat hij
uiteindelijk heeft gedaan.

Resultaat: Vragen naar wat de student heeft bereikt met zijn actie(s). Wat is
het resultaat/ de uitkomst geweest van de interventie of gedrag?

Reflectie: Vragen aan de student om te reflecteren over hetgeen in zijn
ervaring of in de realistische beroepssituatie is gebeurd.

Was dit een juist manier van handelen, is hij er tevreden over?

Zou hij het de volgende keer anders aanpakken? En zo ja, hoe dan?
(Terugkoppeling): Vragen naar hetgeen de deelnemer heeft geleerd in deze
situatie(s). Vragen naar welke competenties hij heeft laten zien en op welk
beheersingsniveau. Vragen of dit gedrag typerend voor deelnemer is. Dit geeft
nieuwe input voor de bijstelling van het POP/PAP.

Betekenis voor actoren

Schoolorg.

De schoolorganisatie moet docenten in staat stellen om studenten te
observeren in de (al dan niet gesimuleerde) beroepspraktijk. Dit vraagt om
flexibele roosters, goede training voor docenten, en een bewuste keuze voor
een evaluatie- en beoordelingsmodel om de assessmentresultaten op gepaste
wijze te documenteren.

Docent/ begel

Een aantal beoordelaars stelt vragen aan de groep. Het werken met een
voorgestructureerde vragenlijst heeft een positief effect op de validiteit van de
resultaten. De beantwoording door de groep, moet de van tevoren bepaalde
competenties reflecteren. De beoordelaars bepalen ter plaatse aan wie zij
vragen stellen.

Student Studenten krijgen tevoren inzage in de vragenlijst en weten wie de
vragenstellers zijn.
Groep Een criteriumgericht interview vindt plaats met een projectgroep, met het doel

om de competentieontwikkeling van de individuele student vast te stellen.
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3.8

Functioneringsgesprek

Doel

Het doel van een functioneringsgesprek is de competentiescore van de
student vast te stellen en verbeterpunten op te stellen voor de volgende
periode. Tijdens het functioneringsgesprek worden problemen bij competenties
die achterblijven, geanalyseerd. Diverse mogelijkheden om competenties te
verbeteren komen aan bod en de student neemt samen met de
projectbegeleider beslissingen over (extra) activiteiten voor de volgende
periode.

Gebruiksmoment

Een (groeps)functioneringsgesprek vindt plaats na afloop van elke
leereenheid.

De leereenheden van SC PGO worden veelal afgesloten met een
functioneringsgesprek waarbij de student (soms) wordt geadviseerd dit voor te
bereiden door het schrijven van een reflectieverslag.

Onderdelen

Een functioneringsgesprek is een gesprek tussen de begeleider/docent en
werknemer/student over de kwaliteit van het functioneren en alle factoren die
op het functioneren van invloed zijn.

Medewerker en leidinggevende bepalen samen de agenda; het functioneren
van hen allebei kan aan de orde komen, naast onderwerpen als werkinhoud,
relaties met collega’s en leidinggevenden, werkomstandigheden en
toekomstplannen. De gesprekspartners sluiten het gesprek af met concrete
acties en afspraken.

Het verslag van het functioneringsgesprek wordt na goedkeuring door de
projectbegeleider of praktijkbegeleider opgenomen in het portfolio van de
student.

Betekenis voor actoren

Schoolorg.

Er dienen goede afspraken gemaakt te worden over plaats, datum en duur van
het gesprek.

Docent/ begel

Het functioneringsgesprek wordt aangevoerd door de projectbegeleider of de
praktijkbegeleider (BPV). De structuur van een dergelijk gesprek moet bij
docent en student bekend zijn.

Student Een functioneringsgesprek is het moment waarop de student aantoont dat zijn
competentieontwikkeling goed is verlopen. Wanneer er hiaten zijn, zoekt de
student actief mee naar oorzaken en oplossingen.

Groep De groep(sleden) kunnen mogelijk (een voorbereidende) input leveren voor

een functioneringsgesprek van een deelnemer.

3.9

Proeve van Bekwaamheid

Doel

Tijdens een Proeve van Bekwaamheid vindt een integrale beoordeling plaats
van de competentieontwikkeling in de beroepspraktijk. Daarin toont een
student aan dat hij zelfstandig een opdracht kan bestuderen en interpreteren,
en van daaruit het gewenste product van de vereiste kwaliteit en volgens de
voorgeschreven procedures tot stand kan brengen.

Middels een Proeve laat de student tijdens het uitvoeren van handelingen in
de (al dan niet gesimuleerde) beroepspraktijk zien, dat hij/zij in de
beroepssituatie bewust en competent gedrag vertoont.
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Gebruiksmoment

De Proeve is veelal een onderdeel van de summatieve beoordeling en vindt in
overleg plaats als de student aangeeft bepaalde kernactiviteiten/
beroepshandelingen te willen afsluiten.

Onderdelen

Een Proeve bestaat uit drie fasen:

Voorbereiding Uitvoering Afronding
1. oriénteren 3. uitvoeren 5. reflecteren
2. plannen 4 evalueren en

rapporteren

Elke fase van de Proeve kan met een ‘go’ worden afgesloten nadat aan de
eisen is voldaan. Deze eisen zijn vooraf vastgesteld binnen de drie fases van
de Proeve. Deze eisen staan vermeld in de beoordelingslijst.

De verworven competenties kunnen worden vastgelegd in de competentie-
scoretabel (zie Figuur 5).

Betekenis voor actoren

Schoolorg.

De onderwijsinstelling zal haar relatie met het bedrijfsleven tot het uiterste
moeten benutten, zodat de Proeve in de authentieke en realistische
beroepspraktijk kan plaatsvinden.

Docent/ begel

Bij een Proeve neemt de docent/begeleider de verantwoordelijkheid op zich
een kritische beoordeling te geven over het gedrag van de deelnemer. Van de
begeleiders/docenten wordt verwacht dat zij goed inzicht hebben in de
kwalificaties en de vereiste competenties voor het beroep.

De praktijkbegeleiders in het bedrijf moeten op de hoogte zijn van de (cgo-)
beoordelingsmethoden die in het onderwijs worden gehanteerd, evenals van
de eisen van het betreffende kwalificatiedossier.

Alleen gezamenlijke, uniforme en authentieke beoordeling leidt tot optimale
resultaten en kwalificatie naar aanleiding van een Proeve.

Student De student moet een goed beeld vormen van de onderdelen waarop de
Proeve zich richt. Dit draagt bij tot een realistische beroepsidentiteit.
Van de student wordt een actieve rol gevraagd in de momentsbepaling van de
Proeve.

Groep Bij een Proeve van bekwaamheid worden mogelijk ook groepsleden betrokken

bij de beoordeling van een deelnemer. Deze beoordeling kan gericht zijn op
het proces, op een prestatie of op een presentatie.
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