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Samenvatting

Nederlandse scholieren geven aan dat ze feedback waarbij ze worden aangespoord om zelf na te
denken als leerzamer ervaren dan feedback waarbij dat niet het geval is (Hermans et al., 2018). In
wiskundelessen geven docenten echter vooral feedback op taakniveau en bijna geen feedback op
zelfregulatieniveau aan leerlingen (Smit et al., 2023). Hiermee rijst de vraag of wiskundedocenten
leerlingen wel van de juiste feedback voorzien. Vanuit dit startpunt is er een vergelijkend onderzoek
opgezet naar verschillen in de mate van ondersteuning die drie verschillende typen schriftelijke
feedback — vallend binnen de categorieén taak-, proces- en zelfregulerende feedback - op een
oefentoets bieden aan leerlingen bij het leren.

Voor dit onderzoeksdoeleinde werden 75 4-havo leerlingen die onderwijs in wiskunde A volgden
op een middelbare school in Nederland onderverdeeld in drie onderzoeksgroepen van ongeveer gelijke
grootte. Alle middelbare scholieren die meededen aan het onderzoek maakten dezelfde wiskundige
oefentoets, maar de wijze waarop zij feedback ontvingen op hun oefentoets verschilde per
onderzoeksgroep. Met behulp van vragenlijsten werd onderzocht of leerlingen verschillen ervaarden in
de informatiewaarde van de feedback, welke belemmerende en bevorderende factoren zij ervaarden
voor ingebruikname van de feedback en of er verschillen bestonden in de manier waarop en de
diepgang waarmee leerlingen de feedback verwerkten en toepasten. Daarnaast werd een
documentonderzoek ingezet om te bepalen of verschillende feedbackvarianten verschillende effecten
hebben op de (cijfermatige) leerprestaties van leerlingen.

De resultaten hebben uitgewezen dat leerlingen de informatiewaarde van de verschillende
typen feedback gelijk beoordelen. Wel bestaan er grote verschillen in de manier waarop en de diepgang
waarmee leerlingen feedback verwerken en toepassen. Leerlingen die taak- of procesfeedback op hun
oefentoets hadden ontvangen verwerkten de feedback grotendeels door deze door te lezen. Leerlingen
die zelfregulerende feedback op hun oefentoets hadden ontvangen verwerkten de feedback in ongeveer
de helft van de gevallen door deze door te lezen en in de ander helft van de gevallen werd de feedback
niet verwerkt; de feedback werd niet bekeken. Verder blijkt uit de resultaten van het onderzoek dat de
geuite vervolgstappen naar aanleiding van de ontvangen feedback op de oefentoets zich bij leerlingen
die taakfeedback hadden ontvangen voor het overgrote deel richtte op passieve leerstrategieén, bij
leerlingen die proces feedback hadden ontvangen richtte grofweg een even groot deel van de geuite
vervolgstappen zich op passieve als op actieve leerstrategieén en bij leerlingen die zelfregulerende
feedback hadden ontvangen richtte het overgrote deel van de geuite vervolgstappen zich op actieve
leerstrategieén. Daarbij suggereren de resultaten van het onderzoek dat leerlingen die taak- of
procesfeedback hebben ontvangen op hun oefentoets in grote mate dezelfde belemmerende en
bevorderende factoren voor ingebruikname van de feedback ervaren: gebrek aan interactie,
onduidelijkheid, mogelijkheden voor voortgangsmonitoring en kansen voor verbetering. Bij
zelfregulerende feedback wordt boven op de mogelijkheden die feedback biedt voor
voortgangsmonitoring en verbetering ook de expliciete aanduiding van het leer- en oefengebied in het
boek als wenselijk ervaren. Een gebrek aan sturing alsmede een ervaren drang om de eigen vertrouwde
leerstrategie te moeten wijzigen werden als belemmerende factoren aangevoerd bij de voorgenoemde
vorm van feedback. Tot slot is uit de onderzoeksresultaten niet gebleken dat het type feedback van
invloed is op de (cijffermatige) leerprestaties van leerlingen.



De conclusie die aan dit onderzoek verbonden kan worden is dat er duidelijke verschillen
bestaan tussen taak-, proces- en zelfregulatiefeedback als het aankomt op de diepgang waarmee de
feedback verwerkt wordt en de manier waarop de feedback toegepast wordt. In absolute zin ligt het
aantal leerlingen dat de feedback bestudeert bij zelfregulerende feedback lager dan bij taak- en
procesfeedback, maar de leerlingen die de feedback bestuderen kiezen er wel beduidend vaker voor om
actief met de lesstof aan de slag te gaan. Met behulp van de onderzoeksresultaten kunnen
wiskundedocenten hun feedbackpraktijk beter afstemmen op de didactische visie die zij voor ogen
houden. De beperkte steekproefomvang is echter een belangrijke beperkende factor voor het
generaliseren van de onderzoeksresultaten naar de bredere populatie.



Hoofdstuk 1: Inleiding

ledere docent weet het. Feedback is een krachtig middel om de leerprestaties van leerlingen te
verbeteren. Toch zijn docenten erg verschillend in de manier waarop ze feedback aan leerlingen geven.
Schriftelijk, mondeling, individueel of klassikaal. Noem het maar op. Feedback is er in vele vormen en
maten. Als je het goed doet, ondersteunt feedback het leerproces van de leerling. Maar wanneer doe je
het goed? In dit onderzoeksverslag wordt de schriftelijke vorm van feedback nader onder de loep
genomen en wordt de vraag of de manier waarop docenten leerlingen van feedback voorzien bij het
nakijken van oefentoetsen (wiskunde) van invloed is op het leren en de leerprestaties van leerlingen
beantwoord.

1.1 Aanleiding en probleemanalyse

Toetsing neemt in het onderwijs een dominantie positie in. Voor het beoordelen van de leerprestaties
van leerlingen worden meermaals per jaar toetsen afgenomen met als doel bewijs leveren voor de
leerprestatie van leerlingen in de vorm van een cijfer. Driekwart van de leerlingen ervaart stress en/of
druk rondom een toetsmoment (LAKS, 2022). Voor scholieren in de bovenbouw van het middelbaar
onderwijs, zoals 4-havo-scholieren, ligt er misschien nog wel extra (na)druk op het goed presteren
tijdens toetsen, omdat toetsen die vallen onder het schoolexamen al meetellen voor het eindcijfer van
het eindexamen en daarmee van grote invloed zijn op het al dan niet slagen voor het eindexamen.

Het is dan ook niet verwonderlijk dat docenten in de bovenbouw gemiddeld genomen meer tijd
besteden aan toetsvoorbereiding om leerlingen voor te bereiden op een toets dan docenten in de
onderbouw (Bangma, 2012). Toch is de ene docent de andere niet en er zijn grote verschillen in hoe
docenten invulling geven aan toetsvoorbereidingen. Waar de ene docent aan het einde van een
hoofdstuk klassikaal een methodegebonden oefentoets bespreekt, laat een andere docent het aan de
leerlingen zelf over of zij de oefentoets wel of niet maken en richt zich de resterende lesuren van het
blok vooral op herhalen van belangrijke leerstof.

Desalniettemin, het maken van oefentoetsen ter voorbereiding op de echte toets is een
bewezen effectieve strategie (Butler, 2010; Cull, 2000; Roediger Ill & Karpicke, 2006; Szabé et al., 2023).
Zelfs zonder enige vorm van feedback heeft het maken van oefentoetsen een positiever effect op
kennisretentie dan wanneer leerlingen passief met de lesstof aan de slag gaan (Roediger Il & Karpicke,
2006). De rol van feedback moet echter niet onderschat worden. Feedback is namelijk één van de
belangrijkste factoren bij het verbeteren van de leerprestaties van leerlingen (Hattie, 1999).

Uit onderzoek weten we dat feedback waarbij alleen wordt aangegeven dat iets goed of fout is
minder effectief is dan feedback waarbij het goede antwoord wordt gegeven (Fazio et al., 2010). Toch
blijft het de vraag of docenten bij de beoordeling van huiswerkopdrachten en oefentoetsen, direct het
goede antwoord aan leerlingen moeten verklappen. Een onderzoek uitgevoerd binnen het taalonderwijs
laat zien dat studenten de voorkeur geven aan feedback die erop gericht is het autonome leerproces van
de student te bevorderen oftewel feedback die aan de hand van aanwijzingen van de docent studenten
in staat stelt zichzelf te corrigeren (Iswandari, 2016). Ook Nederlandse scholieren geven aan dat ze
feedback waarbij ze worden aangespoord om zelf na te denken als leerzamer ervaren dan feedback
waarbij dat niet het geval is (Hermans et al., 2018).



Verplaatsen we onze aandacht naar het schoolvak wiskunde, een vak dat bij uitstek door
scholieren als moeilijk wordt ervaren (Nationale Onderwijsgids, 2014), dan weten we dat leerlingen uit
het middelbaar onderwijs geneigd zijn hun eigen kennen en kunnen te overschatten (Stoel & van Boxtel,
2020). Wellicht hebben leerlingen in de aanloopfase naar een toets meer terugkoppeling van de docent
nodig dan nu het geval is. In het algemeen blijkt namelijk dat docenten meer lagere-orde-feedback dan
hogere-orde-feedback geven (van Breugel, 2016). De vraag of de manier waarop docenten leerlingen
van feedback voorzien bij een schriftelijke oefentoets effect heeft op het leren en de leerprestaties van
4-havo-leerlingen bij wiskunde vormt het startpunt van dit onderzoek.

1.2 Probleemstelling

Wiskundedocenten die lesgeven aan 4-havo-leerlingen hanteren verschillende schriftelijke
feedbackmethoden bij het nakijken van oefentoetsen. De vraag is welke feedbackmethode de leerling
het beste helpt om zich voor te bereiden op een hoofdstuktoets. Een onderzoek naar eventuele
verschillen in de mate waarin verschillende vormen van schriftelijke feedback bij wiskundige
oefentoetsen ondersteuning bieden bij het leren zou daar een antwoord op kunnen geven.

1.3 Scope en relevantie

Het doel van dit onderzoek is om te bepalen welke schriftelijke feedbackmethodes bij wiskundige
oefentoetsen de grootste ondersteuning bieden aan leerlingen in vierdejaars havo-klassen bij het leren
voor wiskunde. Verschillende schriftelijke feedbackmethoden bij wiskundige oefentoetsen worden met
elkaar vergeleken op de mate van ondersteuning die zij leerlingen bieden bij het leren met het doel
wiskundedocenten die lesgeven aan 4-havo-leerlingen een duidelijke richtlijn te geven over de gewenste
manier van feedbackvoorziening bij oefentoetsen. Door te achterhalen welke wijze van
feedbackvoorziening bij oefentoetsen de grootste positieve effecten teweegbrengt als
ondersteuningsmiddel bij het leren kan de formatieve handelingspraktijk binnen het wiskundeonderwijs
beter afgestemd worden op de behoefte van leerlingen, hetgeen (naar verwachting) de leerprestaties
van leerlingen ten goede komt.



Hoofdstuk 2: Theoretisch kader

Centrale begrippen bij het gekozen onderzoeksonderwerp zijn, ‘zelfregulerend leren’, ‘toetseffect’ en
‘feedback’. In dit hoofdstuk zullen deze kernbegrippen verder toegelicht worden.

2.1 Zelfregulerend leren
Zelfregulerend leren is een cyclisch proces waarbij een lerende zijn gedrag, gedachten, gevoelens en
motivatie zelf monitort en waar nodig bijstuurt, rekening houdend met contextuele factoren en ten
behoeve van het bereiken van zelf opgestelde leerdoelen (Pintrich, 2000). Zelfregulatie wordt
beschouwd als een goede voorspeller van academische prestaties (Pintrich & De Groot, 1990) en beter
presterende leerlingen rapporteren dan ook hogere niveaus van zelfregulerend leren dan minder goed
presterende leerlingen (Harding et al., 2019). Met het oog op het cyclische karakter van zelfregulerend
leren beschrijft Zimmerman (2002) zelfregulatie als een proces bestaande uit drie fasen:
1. Voorbereidingsfase
In de voorbereidingsfase draait het om de oriéntatie op de taak en de zelfmotivatie. In deze fase
worden - afhankelijk van onder andere de zelfmotivatie en eigen verwachting over kennen,
kunde en capaciteiten - leerdoelen geformuleerd, taken uitgestippeld en planningen opgesteld.
2. Uitvoeringsfase
In de uitvoeringsfase draait het om het monitoren en bijsturen van de taakuitvoering. De
geplande leerstrategieén worden toegepast, de voortgang wordt gemonitord en als het nodig is
worden strategiewijzigingen doorgevoerd om de leerdoelen te behalen.
3. Reflectiefase
In de reflectiefase draait het om zelfevaluatie. De lerende reflecteert op de manier waarop hij of
zij de taak heeft uitgevoerd en beraadt zich op vervolgstappen. Door voortgang en prestaties af
te zetten tegen de leerdoelen bepaalt de lerende of hij of zij de aangewende leerstrategieén in
de toekomst wil wijzigen om dichter bij de leerdoelen in de buurt te komen.
Daarnaast stellen Quigley et al. (2018) dat zelfregulerend leren een samenspel is tussen drie
hoofdcomponenten, die door de lerende worden ingezet en gereguleerd om leerdoelen te realiseren,
namelijk: cognitie, metacognitie en motivatie. Cognitie heeft betrekking op mentale processen die
gerelateerd zijn aan de informatieverwerving en -verwerking en speelt daarmee een belangrijke rol bij
het aanleren van kennis en vaardigheden alsmede bij het voltooien van leertaken (Quigley et al., 2018).
Cognitieve leerstrategieén, zoals herhaling van lesstof, verbanden leggen en oefenen in toepassing, zijn
gericht op het onthouden van informatie en het integreren van nieuwe informatie aan reeds bestaande
kennis in het geheugen (Kostons et al., 2014). Metacognitie verwijst naar het vermogen om het eigen
leergedrag te organiseren, sturen en controleren (Quigley et al., 2018). Metacognitieve leerstrategieén,
zoals bijvoorbeeld plannen, evalueren en reflecteren, kunnen ingezet worden voorafgaand, tijdens en na
afloop van het uitvoeren van een taak en hebben het doel de inzet van cognitieve leerstrategieén te
controleren en te reguleren (Kostons et al., 2014). Motivatie gaat over de bereidheid tot leren en het
tonen van doorzettingsvermogen (Quigley et al., 2018). De achterliggende overtuigingen die mensen
hebben over leren en intelligentie beinvioeden de motivatie tot leren (Dweck, 2017). Volgens Dweck
(2017) bestaan er twee denkbeelden over intelligentie: fixed mindset en growth mindset. Personen met
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een fixed mindset zijn ervan overtuigd dat intelligentie, talenten en vaardigheden eigenschappen zijn die
al bij de geboorte zijn vastgelegd en welke niet veranderbaar zijn. Personen met een growth mindset
daarentegen geloven dat intelligentie, talenten en vaardigheden maakbaar zijn en door middel van
oefening (verder) ontwikkeld kunnen worden. Het type denkbeeld — fixed of growth mindset — dat een
lerende met zich meedraagt heeft invloed op de feedbackverwerking. Bij een fixed mindset wordt
feedback geinterpreteerd als kritiek en een persoonlijke aanval op diegene zijn capaciteiten,
vaardigheden en intelligentie. Feedback wordt genegeerd en onbenut gelaten. Bij een growth mindset
daarentegen wordt feedback gezien als een kans om te leren, te verbeteren en te groeien (Dweck,
2017).

2.2 Oefentoetsing en het “toetseffect”

Uit diverse onderzoeken blijkt dat oefentoetsing (Engels: retrieval practice) leidt tot een robuust
geheugen-voordeel bij lerenden ten opzichte van het herhaald bestuderen van het leermateriaal (Butler,
2010; Cull, 2000; Roediger Ill & Karpicke, 2006). Men spreekt in dit verband ook wel van het
“toetseffect” (Roediger Il & Karpicke, 2006). Het herhaald testen, middels oefentoetsen, verbetert de
retentie op de lange termijn (Butler, 2010; Cull, 2000; Roediger IIl & Karpicke, 2006). Bij toetsing wordt
men aangespoord om actief in het geheugen te graven en het ophalen van informatie uit het geheugen
zorgt ervoor dat deze informatie een volgende keer makkelijker op te halen is (Abbott, 1909; Butler,
2010; Cull, 2000; Roediger Il & Karpicke, 2006). Het zogenoemde “toetseffect” is dus niet het gevolg van
het feit dat lerenden tijdens het toetsen opnieuw blootgesteld worden aan de lesstof (Roediger Ill &
Karpicke, 2006). Toetsen doet iets extra’s. Het feit dat bij toetsing lerenden actief worden aangespoord
om informatie uit het langetermijngeheugen te activeren, daar waar bij herhaalde bestudering van
leerstof de lerende slechts een passieve ontvanger van informatie is, verklaart het verschil in retentie bij
toetsing en herhaalde bestudering van leermateriaal (Abbott, 1909; Roediger IIl & Karpicke, 2006).
Verrassend is het wellicht dan ook niet dat de positieve effecten van toetsing op retentie ook gelden
wanneer geen terugkoppelling in de vorm van feedback naar de lerende plaatsvindt (Roediger Ill &
Karpicke, 2006). Concluderend valt er dus te stellen dat toetsing grotere leerwinsten teweegbrengt dan
het herhaald bestuderen van lesmateriaal (Butler, 2010; Cull, 2000; Roediger Il & Karpicke, 2006).

2.3 Feedback

In onderstaande sectie zal dieper worden ingegaan op de vraag hoe feedback gedefinieerd wordt, op
welke verschillende manieren feedback gegeven kan worden en of feedback als product of als proces
beschouwd moet worden.

2.3.1 Wat is feedback?

Feedback wordt gedefinieerd als informatie over het niveauverschil tussen het actuele niveau en een
bepaald referentieniveau, welke gebruikt wordt om de prestatiekloof te verkleinen (Ramaprasad, 1983).
De definitie van feedback reikt dus verder dan het voorzien in informatie over het huidige
prestatieniveau. Een cruciaal element van feedback is dat het handvatten biedt om de prestatiekoof
tussen de geleverde en de gewenste prestatie te verkleinen (Hattie & Timperley, 2007; Ramaprasad,
1983). Uit onderzoek van Hattie (1999) volgt dat feedback één van de belangrijkste factoren is in het



verbeteren van de leerprestaties van leerlingen. Hierbij is het wel cruciaal om te beseffen dat de manier
waarop feedback gegeven wordt bepalend is voor de effectiviteit ervan (Hattie,1999; Hattie &
Timperley, 2007). Sadler (1989) beschrijft drie aspecten waar goede feedback aan moet voldoen:
1. De feedback moet leerlingen een beeld geven van waar naar toe gewerkt moet worden, welke
doelen bereikt moeten worden en welke standaarden van hen verwacht worden.
2. Leerlingen moeten uit de feedback kunnen afleiden in hoeverre het huidige prestatieniveau
afwijkt van het gewenste prestatieniveau.
3. De feedback moet aanwijzingen bevatten over hoe de kloof tussen het huidige en gewenste
prestatieniveau gedicht kan worden.
Met andere woorden, goede feedback beantwoordt de vragen: ‘Waar ga ik naartoe?’, ‘Hoe doe ik het?’
en ‘Wat is de volgende stap?’ (Hattie & Timperley, 2007). Hattie & Timperley (2007) spreken in dit
verband ook wel van feed-up, feedback en feed forward. Feed-up richt zich op het verhelderen van
leerdoelen en succescriteria, feedback verschaft de lerende informatie over waar de lerende staat ten
opzichte van het beoogde leerdoel en feed forward beschrijft welke (aanvullende) acties nodig zijn om
dichter bij het leerdoel te geraken. Daarnaast stellen Hattie & Timperley (2007) dat feed-up, feedback
en feed forward aangeboden kunnen worden op vier verschillende niveaus:
1. Taakniveau
Feedback op het taakniveau richt zich op correctie van het geleverde werk. Centraal hierbij is de
vraag of het aangeleverde werk correct of incorrect is. De docent zou bijvoorbeeld de volgende
feedback kunnen leveren: "Het juiste antwoord is D".
2. Procesniveau
Feedback op procesniveau richt zich op de processen, vaardigheden, strategieén en denkwijzen
die de leerling nodig heeft om de taak te kunnen voltooien. De docent zou bijvoorbeeld de
volgende feedback kunnen leveren: "Je kunt deze opgave oplossen door de stelling van
Pythagoras te gebruiken”.
3. Zelfregulatieniveau
Feedback op zelfregulatieniveau richt zich op het aanmoedigen van zelfreflectie en evaluatie bij
de ontvanger van de feedback. De docent stimuleert de leerling om zelf na te denken over zijn
of haar eigen leerproces. Leerlingen worden door de docent voorzien van aanwijzingen en hints
welke gebruikt kunnen worden om zichzelf te corrigeren. De docent zou bijvoorbeeld de
volgende feedback kunnen leveren: "Wat zijn de overeenkomsten en verschillen tussen deze
opgave en de opgave die we vorige week in de les behandelde?”.
4. Zelfniveau
Feedback op zelfniveau richt zich op het geven van feedback op de leerling zelf met als doel het
zelfvertrouwen van de leerling te vergroten. De docent zou bijvoorbeeld de volgende feedback
kunnen leveren: “Jij bent een natuurtalent in wiskunde”.
Feedback op proces- en zelfregulatieniveau wordt als effectiever beschouwd in het tot stand brengen
van diep leren dan feedback op het taak- of zelfniveau, omdat de twee eerstgenoemde feedbackniveaus
een actiever denkproces uitlokken (Hattie & Timperley, 2007). Uit video-observaties in het
basisonderwijs blijkt dat er bij wiskundelessen vooral feedback op taakniveau wordt gegeven en er bijna
geen feedback op zelf- en zelfregulatieniveau wordt gegeven aan leerlingen (Smit et al., 2023).
Onderzoek naar de feedbackpraktijk op middelbare scholen laat bovendien zien dat wiskundedocenten
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vooral feedback aan leerlingen geven die gericht is op procedurele vaardigheden (Stovner & Klette,
2022).

Naast Sadler (1989) en Hattie & Timperley (2007) beschrijven ook Nicol & MacFarlane-Dick (2006)
aspecten waar goede feedback aan moet voldoen:

= Het helpt verduidelijken wat goede prestaties zijn (doelen, criteria en standaarden).

= Het bevordert de ontwikkeling van zelfevaluatie en reflectie bij het leren.

= Het geeft leerlingen hoogwaardige informatie over hun leren.

= Het moedigt de dialoog tussen docent en medeleerlingen rondom leren aan.

= Het moedigt positieve, motiverende overtuigingen en zelfvertrouwen aan.

= Het biedt mogelijkheden om de kloof tussen huidige en gewenste prestaties te overbruggen.

= Het levert informatie aan de docent, door terugkoppeling van de leerling, die gebruikt kan

worden om het onderwijs vorm te geven.
Nicol & MacFarlane-Dick (2006) brengen feedback daarnaast in verband met zelfregulatie van het leren
en stellen dat feedback die aan de bovengenoemde eigenschappen voldoet zelfregulerend leren
bevordert.

2.3.2 Feedback: product of proces?

In het onderzoeksveld heeft een belangrijke paradigmaverschuiving plaatsgevonden over de zienswijze
waarmee naar feedback wordt gekeken. Oorspronkelijk werd feedback louter gezien als het aanleveren
van evaluerende en sturende informatie over het werk van een leerling door een onderwijzer (Carless,
2015). Langzaam maar zeker ontstond echter het beeld dat de leerling niet alleen gezien moest worden
als een passieve ontvanger van informatie en in het nieuwe paradigma kreeg de leerling, als aanjager
van kennisconstructie, een centrale rol toebedeeld welke gekenmerkt wordt door een actieve
betrokkenheid van de leerling bij het feedbackproces (Boud & Molloy, 2013; Carless, 2015; Carless &
Winstone, 2019). In deze context wordt feedback geconceptualiseerd als een proces waarbij leerlingen
proactief zijn in het zoeken, begrijpen en gebruiken van opmerkingen over hun prestaties of
leermethoden (Carless, 2015; Carless & Winstone, 2019). In zijn algemeenheid geldt dat betrokkenheid
van lerenden bij het feedbackproces een meerfasenproces is beginnend met de verzameling van
feedback, het doorlezen ervan en eindigend met het reflecteren op en handelen naar feedback (Price et
al., 2011). De mate van betrokkenheid van lerenden bij het feedbackproces is een bepalende factor voor
de effectiviteit van feedback (Winstone et al., 2017).

Actieve betrokkenheid van lerenden bij het feedbackproces is echter geen vanzelfsprekendheid. Uit
onderzoek van Sinclair & Cleland (2007) blijkt dat een behoorlijk deel van de studenten de feedback die
voor hen klaarligt niets eens verzamelt; laat staan doorleest. Een onderzoek van Furnborough & Truman
(2009) uitgevoerd onder volwassenen die een moderne vreemde taal studeren via het zogenoemde
afstandsonderwijs laat zien dat de manier waarop studenten met feedback omgaan onderverdeeld kan
worden in drie categorieén:

- Lerenden maken strategisch gebruik van de feedback door het in te zetten als leermiddel.

- Lerenden zien de feedback als een voortgangsindicator voor de gemaakte progressie.

- Lerenden maken weinig constructief gebruik van de feedback, omdat ze worden geremd door

twijfels of angsten.
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Lerenden in de eerste categorie gaan proactief om met feedback door feedback onder andere te
analyseren en te integreren in het leerproces (Furnborough & Truman, 2009). De heersende gedachte is
dat diepere verwerking van feedback leidt tot betere feedbackopname en grotere leerwinsten (Peng et
al., 2023). Onderzoek van Anseel et al. (2009) laat bijvoorbeeld zien dat feedback waarop gereflecteerd
wordt leidt tot betere prestaties dan feedback waarop niet gereflecteerd wordt. Toch bevindt een
minderheid van de studenten uit het onderzoek van Furnborough & Truman (2009) zich in de
eerstgenoemde categorie. Een meerderheid van de studenten uit het onderzoek van Furnborough &
Truman (2009) bevindt zich in de laatste twee categorieén.

Jonsson (2013) identificeerde een aantal redenen waarom leerlingen het contact met feedback niet
aangaan:

1. Leerlingen beschouwen de feedback als nutteloos.

2. De feedback is onvoldoende gedetailleerd of gepersonaliseerd.

3. De feedback heeft een (te) autoritaire toon.

4. Voor leerlingen is het onbekend of onvoldoende bekend hoe de feedback vertaald moet worden

in geschikte vervolgacties.
5. Leerlingen begrijpen de terminologie die in de feedback gebruikt wordt niet.

2.4 Toetsvoorbereiding: passieve en actieve leerstrategieén

Feedback wordt als ineffectief beschouwd wanneer leerlingen geen actie ondernemen (Gibbs &
Simpson, 2005). Handelen naar feedback vereist het lezen, interpreteren en gebruiken van feedback
(Sutton, 2012). Naar aanleiding van de verkregen feedback kan een leerling bijvoorbeeld besluiten om
de docent om extra instructie te vragen of de hulp van medestudenten in te roepen (Gulikers et al.,
2021). Niet alle vervolgacties die leerlingen kiezen zijn even effectief. De manier waarop leerlingen de
lesstof verwerken — actief (diepgaand) of passief (oppervlakkig) - speelt hierin een centrale rol (Hong et
al., 2006). Bij actief leren staat cognitieve betrokkenheid centraal (Bonwell & Eison, 1991; Pitterson et
al., 2016). Actief lerenden stellen zich op als deelnemers van het leerproces dan wel het proces van
kennisconstructie door onder andere informatie op te halen uit het langetermijngeheugen en
verbanden te leggen tussen reeds aanwezige kennis en nieuw aangereikte informatie (Bonwell & Eison,
1991; Pitterson et al., 2016). Passief leren daarentegen vindt plaats in de afwezigheid van betrokkenheid
of interactie met het leerproces; passief lerenden zijn enkel en alleen kennisontvangers (Pitterson et al.,
2016). Uit onderzoek blijkt dat een grotere betrokkenheid van lerenden bij het leerproces het leren ten
goede komt (Chi & Wylie, 2014). Actieve leerstrategieén doen lerenden dus beter en effectiever leren
dan passieve leerstrategieén (Chi & Wylie, 2014). Bij wiskunde is eenzelfde beeld zichtbaar. Ook hier
geldt dat actief leren leidt tot betere leerprestaties dan passief leren (Freeman, et al., 2014; Ting et al.,
2023). De vraag of leerlingen op de middelbare school zich wenden tot passieve of actieve
leerstrategieén bij het voorbereiden op een wiskundetoets wordt beantwoord in het onderzoek van
Hong et al. (2006). Uit dat onderzoek blijkt dat middelbare scholieren de cognitieve leerstrategieén (1)
herbestudering van lesmateriaal, (2) het oplossen van wiskundige problemen en (3) het controleren van
antwoorden, de stappen van een oplossingsstrategie of de aanwezigheid van bepaalde kennis
(bijvoorbeeld vergelijkingen) meer dan andere strategieén aanwenden bij het schoolvak wiskunde om
zich voor te bereiden op een toets. Uit hetzelfde onderzoek blijkt ook dat hoog-scorende
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wiskundeleerlingen veel vaker dan laag-scorende wiskundeleerlingen bij het voorbereiden op een toets
gebruikmaken van leerstrategieén vallend onder de noemer ‘het oplossen van wiskundige problemen’.
De meestgekozen leerstrategie ter voorbereiding op een wiskundetoets is dus een passieve leerstrategie
en het is een actieve leerstrategie die hoog-scorende wiskundeleerlingen onderscheidt van laag-
scorende wiskundeleerlingen (Hong et al., 2006).

2.5 De wisselwerking tussen zelfregulatie, feedback en oefentoetsing
In deze sectie zal dieper worden ingegaan op de wisselwerking tussen zelfregulatie, feedback en
oefentoetsing.

2.5.1 Zelfregulatie & oefentoetsing

De leerstrategie waarbij lerenden worden aangespoord om actief informatie uit het
langetermijngeheugen op te halen wordt ook wel oefentoetsing genoemd en het positieve effect ervan
op het leerrendement wordt naar gerefereerd als het “toetseffect” (Butler, 2010; Cull, 2000; Roediger Il
& Karpicke, 2006). Een bijkomend voordeel van oefentoetsing boven herhaalde bestudering van
lesmateriaal is dat het lerenden bewust maakt van hiaten in de eigen kennis en daarmee de
metacognitieve kennis (bewustzijn over welke kennis wel of niet wordt beheerst ofwel kennis over de
eigen kennis) van lerenden bevordert, hetgeen kan bijdragen aan het vermogen van lerenden om
sturing te geven aan het eigen leerproces (Agarwal et al., 2020).

2.5.2 Zelfregulatie & feedback

Feedback die lerenden voorziet van evaluatieve informatie over de voortgang biedt mogelijkheden om
het zelfregulerend leren te bevorderen door aan te zetten tot of ondersteuning te bieden bij
monitorings- en reflectieactiviteiten (Butler & Winne, 1995). Toch leidt niet elk type feedback tot even
grote resultaten op het gebied van zelfregulerend leren. Bij resultaatgerichte feedback, waar de nadruk
ligt op het vellen van een oordeel of het gegeven antwoord overeenkomt met het gezochte of gewenste
antwoord, worden lerenden geen handvatten aangereikt voor verdere ontwikkeling en zodoende biedt
dit type feedback dan ook weinig houvast voor het zelf reguleren van het leren (Butler & Winne, 1995).
Wanneer de focus van feedback verlegd wordt naar het (onderliggende) (leer)proces dat ten grondslag
ligt aan de taak en de lerende informatie ontvangt over waarom de aangeleverde antwoorden juist of
onjuist zijn, draagt dat bij aan de ontwikkeling van de metacognitie (Agarwal et al. 2012; Agarwal et al.,
2020) en daarmee het zelfregulerend leren (Quigley et al., 2018).

2.5.3 Oefentoetsing & feedback

Oefentoetsing heeft een positief effect op kennisretentie, ook in de afwezigheid van feedback (Roediger
Il & Karpicke, 2006). Toch kan het toevoegen van feedback aan het proces van oefentoetsing van
toegevoegde waarde zijn. Uit onderzoek van Butler & Roediger (2008) blijkt namelijk dat verstrekking
van correctieve feedback bij meerkeuzevragen leidt tot een groter geheugenvoordeel dan wanneer deze
informatie achterwege wordt gelaten. Feedback is bovendien niet alleen van belang bij onjuiste
antwoorden, maar ook bij juiste antwoorden. Bij vragen waarbij de lerende het correcte antwoord heeft
gegeven, maar desalniettemin twijfelt over de juistheid van het gegeven antwoord, kan de bevestigende
werking van feedback ervoor zorgen dat de kennisretentie verbetert en de metacognitieve kennis
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versterkt wordt (Butler et al., 2008). Daarnaast beinvloedt de inhoudelijke vormgeving van de feedback
de effectgrootte van het toetseffect. In een oefentoetssetting waarin gekozen wordt voor een
toetsformat waarbij geleid terughalen van infromatie centraal staat (Engels: cued recal test format),
blijkt feedback waarbij wordt aangegeven dat iets goed of fout is minder effectief te zijn dan feedback
waarbij het goede antwoord wordt gegeven (Fazio et al., 2010). Hetgeen hierbij een rol speelt is dat
feedback waarbij de lerende inzicht verkrijgt in het correcte antwoord, de lerende in staat stelt om
foutieve mentale voorstellingen van concepten in het geheugen te repareren of te vervangen en nuttige
mentale verbindingen te versterken (Butler et al., 2008; Pashler et al., 2005).
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Hoofdstuk 3: Onderzoeksdoel en -vraag

Doel van het onderzoek is om de mate waarin verschillende vormen van schriftelijke feedback bij
wiskundige oefentoetsen ondersteuning bieden bij het leren met elkaar te vergelijken en vast te stellen
welke schriftelijke feedbackmethode de grootste ondersteuning biedt bij het leren voor wiskunde. In dit
onderzoek wordt feedback als ondersteunend beschouwd wanneer feedback gezien kan worden als
informatiebron om van te leren, leerlingen aanzet tot het toepassen van effectieve leerstrategieén en
erop gericht is om de leerprestaties van leerlingen te verbeteren. Voor het inzichtelijk maken van de
mate van ondersteuning die verschillende schriftelijke feedbackmethoden bieden bij het leren zal
daarom gekeken worden naar de informatieve waarde van feedback voor het leerproces, de invloed die
feedback heeft op de vormgeving van het leerproces en het leerresultaat. In het bijzonder zal er worden
gekeken naar de volgende vier aspecten:
1. Informatiewaarde feedback
Feedback kan als effectief bestempeld worden wanneer het antwoord geeft op de vragen:
‘Waar ga ik naartoe?’ (feed-up), ‘Hoe doe ik het?’ (feedback) en ‘Wat is de volgende stap?’ (feed
forward; Hattie & Timperley, 2007). Immers, feedbackvoorziening gericht op het leveren van
(hoogwaardige) feed-up, feedback en feed forward bevordert het zelfregulerend leren (Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006). Aangezien zelfregulatie beschouwd wordt als een goede voorspeller van
academische prestaties (Pintrich & De Groot, 1990), zal feedback die erin slaagt om leerlingen
van een hoog niveau van feed-up, feedback en feed forward te voorzien van grotere waarde zijn
voor het leren dan feedback die hier niet in slaagt (Hattie & Timperley, 2007; Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006).
2. Diepgang van verwerking en toepassing van de feedback
De mate van betrokkenheid van lerenden bij het feedbackproces is een bepalende factor voor
de effectiviteit ervan (Winstone et al., 2017). Voor een hoog feedback rendement is het van
belang dat feedback niet alleen doorgelezen wordt, maar dat er ook gereflecteerd wordt op en
gehandeld naar de feedback (Price et al., 2011). Bovendien is niet elke vervolghandeling even
effectief. In het algemeen geldt dat vervolghandelingen waarbij actief leren centraal staat
effectiever zijn voor het leren dan vervolghandelingen waarbij passief leren centraal staat (Chi &
Wylie, 2014; Freeman, et al., 2014; Ting et al., 2023). Feedback waarbij leerlingen worden
aangespoord tot diepgaande verwerking en actieve toepassing zullen het leerproces beter
ondersteunen dan feedback die aanzet tot oppervlakkige verwerking en passieve toepassing
(Chi & Wylie, 2014; Freeman, et al., 2014; Ting et al., 2023; Winstone et al., 2017).
3. Belemmerende en bevorderende factoren voor ingebruikname van de feedback
Feedback biedt handvatten om de prestatiekoof tussen de geleverde en de gewenste prestatie
te verkleinen (Hattie & Timperley, 2007; Ramaprasad, 1983). Niet verwonderlijk is het zodoende
dat feedback een belangrijke factor is in het verbeteren van de leerprestaties van leerlingen
(Hattie, 1999). Lang niet altijd maken leerlingen echter gebruik van het potentieel dat feedback
te bieden heeft (Furnborough & Truman, 2009; Jonsson, 2013; Sinclair & Cleland, 2007).
Wanneer leerlingen de interactie met feedback uit de weg gaan zullen de gunstige effecten van
feedback ten aanzien van het leren beperkt dan wel afwezig zijn (Winstone et al., 2017).
4. Leerprestatie
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Het ultieme doel van feedback is de leerprestaties verbeteren (Ramaprasad, 1983). In deze
context kan feedback dus als ineffectief bestempeld worden wanneer het er niet in slaagt om de
leerprestaties te verhogen. Het meten en vergelijken van verschillen in het bevorderen van de
leerprestaties door verschillende vormen van schriftelijke feedback kan uitwijzen welk type
schriftelijke feedback het best in zijn primaire doel voorziet.

De centrale onderzoeksvraag van dit onderzoek luidt als volgt:

Welke verschillen bestaan er tussen de verschillende schriftelijke feedbackmethoden die
wiskundedocenten die lesgeven aan 4-havo-leerlingen kunnen gebruiken bij het nakijken van
oefentoetsen als het aankomt op het ondersteunen van het leerproces ten behoeve van bevordering van
het leerrendement?

Ten behoeve van de overzichtelijkheid is de onderzoeksvraag opgesplitst in vier deelvragen:

a) Wat is naar perceptie van leerlingen uit 4-havo de informatiewaarde van verschillende typen
schriftelijke feedback?

b) Hoe beinvloedt het type schriftelijke feedback de manier waarop en de diepgang waarmee 4-
havo-leerlingen feedback verwerken en toepassen?

c) Welke belemmerende en bevorderende factoren ervaren leerlingen bij de ingebruikname van
verschillende typen schriftelijke feedback?

d) Welke invloed hebben verschillende typen schriftelijke feedbackmethoden op de leerprestaties
van leerlingen uit 4-havo?
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Hoofdstuk 4: Methode

Een vergelijkend onderzoek naar schriftelijke feedbackmethoden bij wiskundige oefentoetsen werd
uitgevoerd om te achterhalen of de manier waarop docenten leerlingen van feedback voorzien van
invloed is op het leren en de leerprestaties van leerlingen. In wiskundelessen wordt vooral feedback op
taakniveau gegeven (Smit et al., 2023) en bij het vak wiskunde is het bovendien zo dat docenten zich bij
het geven van feedback vooral richten op procedurele vaardigheden (Stovner & Klette, 2022). Hierom
werd feedback over procedurele vaardigheden welke gericht is op de taak meegenomen als één van de
feedbackvarianten in het onderzoek. Verder volgde uit de literatuurstudie dat proces-gerelateerde
feedback en zelfregulerende feedback effectiever zijn in het tot stand brengen van diep leren dan
feedback op taak- of zelfniveau (Hattie & Timperley, 2007). Om deze reden werden proces-gerelateerde
feedback en zelfregulerende feedback ook meegenomen als feedbackvarianten in het onderzoek. In het
onderzoek werden dus de drie feedbackmethoden taakgerichte feedback, proces-gerelateerde feedback
en zelfregulerende feedback met elkaar vergeleken op de mate waarin zij 4-havo-leerlingen
ondersteunen bij het leren en helpen bij het verbeteren van de leerprestaties.

4.1 Procedure
De 75 leerlingen die deelnamen aan het onderzoek werden in drie groepen van achtentwintig,
drieéntwintig en vierentwintig leerlingen verdeeld. Alle leerlingen volgden gedurende één periode drie
uur per week wiskunde A onderwijs. Tegen het einde van de periode, als alle lesstof behandeld was,
kregen de leerlingen een oefentoets voorgeschoteld (Bijlage D). Deze oefentoets was voor alle
leerlingen hetzelfde en vond vier weken voor het definitieve toetsmoment plaats. De leerlingen kregen
50 minuten lang de tijd om de oefentoets te maken in een klassikale setting waarbij gesurveilleerd werd
door een docent. Na afloop leverden leerlingen hun toets in bij de betreffende docent. Afhankelijk van
de groep waar de leerling was ingedeeld, beoordeelde de docent de oefentoets van de leerling op één
van de volgende manieren:
1) Beoordeling met feedback op taakniveau
De feedback van de docent op de oefentoets van de leerling omvatte de correctie van foutieve
antwoorden. Bij elke gemaakte fout schreef de docent het correcte antwoord neer en enkele
beknopte tussenantwoorden welke verder borduurden op het gegeven antwoord van de
leerling. Bij opgaven die volledig correct waren uitgevoerd zette de docent een
goedkeuringskrul.
2) Beoordeling met feedback op procesniveau
De docent gaf de leerling feedback die erop gericht was om de leerling middels aanwijzingen en
hints bewust te maken van alternatieve werkwijzen of strategieén om het probleem op te
lossen. Bij opgaven die volledig correct waren uitgevoerd zette de docent een goedkeuringskrul.
3) Beoordeling met feedback op zelfregulatieniveau
De docent gaf de leerling feedback die erop gericht was het autonome leerproces van de
leerling te bevorderen. Bij opgaven die volledig of deels incorrect beantwoord waren verwees
de docent de leerling naar (de uitwerking van) een overeenkomstige opgave uit het lesboek en
verzocht de leerling zijn of haar eigen methode van aanpak te vergelijken met de methode van
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aanpak bij de alternatieve opgave uit het boek. Op basis hiervan moest de leerling zelf bepalen

wat hij of zij fout had gedaan bij de opgaven uit de oefentoets en hoe dit verbeterd kon worden.

Bij opgaven die volledig correct waren uitgevoerd zette de docent een goedkeuringskrul.
In alle gevallen werd geen cijfer of puntenaantal vermeld op de oefentoets van de leerling, omdat uit
onderzoek blijkt dat leerlingen dan meer geinteresseerd zijn in hun cijfer dan in de schriftelijke
opmerkingen van de docent (Susan, 2008). In Bijlage E is een voorbeeld opgenomen van hoe invulling
werd gegeven aan de verschillende vormen van feedback bij de oefentoets. Twee weken nadat
leerlingen de oefentoets gemaakt hadden en twee weken voordat de officiéle hoofdstuktoets gepland
stond, kregen leerlingen hun oefentoets met feedback terug. De les nadat leerlingen hun beoordeelde
oefentoets terug hadden gekregen werden zij gevraagd om drie vragenlijsten in te vullen over de
verkregen feedback (Bijlage A, Bijlage B & Bijlage C). De vragenlijst in Bijlage A had ten doel om in beeld
te brengen wat de perceptie van leerlingen is over de informatiewaarde van de aan hen toegewezen
feedbackmethode. De vragenlijst in Bijlage B werd ingezet om erachter te komen of de verschillende
typen schriftelijke feedback zoals meegenomen in dit onderzoek hebben geleid tot verschillen in de
wijze waarop en de diepgang waarmee leerlingen feedback hebben verwerkt en toegepast. Met behulp
van de vragenlijst in Bijlage C werd leerlingen om inbreng gevraagd over aspecten van de aan hen
toebedeelde feedbackmethode die de ingebruikname van de feedback belemmerden of bevorderden.
Twee weken nadat leerlingen hun beoordeelde oefentoets terug hadden gekregen vond de officiéle
hoofdstuktoets plaats. Na afloop van de officiéle hoofdstuktoets werden de eindcijfers van leerlingen uit
de verschillende onderzoeksgroepen verzameld. Het resultaat van het leerproces in de vorm van een
cijffer werd in dit onderzoek als een goede pijler gezien voor het inzichtelijk maken van de bijdrage die
feedback levert aan het verbeteren van de leerprestaties.

4.1.1 Onderzoeksopzet
In Figuur 1 is de onderzoeksopzet weergegeven.
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Figuur 1: Onderzoeksopzet.

4.2 Onderzoekspopulatie
De deelnemers van het onderzoek waren vierdejaars havoleerlingen van een middelbare school in
Nederland. De leerlingen bevonden zich in de leeftijdscategorie 15 tot 16 jaar en volgden wiskunde A
onderwijs. In totaal namen 75 leerlingen deel aan het onderzoek, waarvan er 39 vrouwelijk en 36

— Vragenlijst

a) Informatiewaarde feedback

b) Diepgang van verwerking en
toepassing van de feedback

¢) Belemmerende en bevorderende

factoren voor ingebruikname van
de feedback

» Documentanalyse

d) Cijffermatige leerprestaties

mannelijk waren. In Tabel 1 is de verdeling van de respondenten over de onderzoeksgroepen

weergegeven.
Onderzoeksgroep Onderzoeksgroep Onderzoeksgroep
taakfeedback procesfeedback zelfregulerende
feedback
Deelnemers Vrouwelijk 12 14 13
Mannelijk 16 9 11
Gemiddeld <6,0 64% - 63%
wiskundecijfer >6,0 36% - 37%

Tabel 1: Verdeling respondenten over de onderzoeksgroepen.

De verdeling van de respondenten over de onderzoeksgroepen gebeurde aan de hand van de klas waar

de respondent zich in bevond. Aan ieder van de drie vierdejaars havo-klassen die deelnamen aan het

onderzoek werd een andere schriftelijke feedbackvariant gekoppeld.
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4.3 Instrumenten

De data benodigd voor het beantwoorden van de onderzoeksvraag en bijoehorende deelvragen werd
vergaard door middel van (zelfrapportage)vragenlijsten en een documentonderzoek. In de sectie
hieronder zal een nadere toelichting over de opzet van de (zelfrapportage)vragenlijsten worden
gegeven.

4.3.1 Vragenlijst deelvraag a

Goede feedback bestaat uit drie onderdelen: feed-up, feedback en feed forward (Hattie & Timperley,
2007; Sadler, 1989) en in de zeven voorwaarden waar feedback aan moet voldoen om het
zelfregulerend leren van lerenden te ondersteunen — zoals opgstesteld door Nicol & Macfarlane-Dick
(2006) — zijn de drie hiervoor genoemde aspecten van feedback (in)direct te herkennen. Om te bepalen
of de feedback die leerlingen ontvingen op hun oefentoets van informatieve waarde was voor het leren
en het reguleren daarvan werd met behulp van een vragenlijst (Bijlage A) onderzocht in hoeverre de
verschillende deelcomponenten van feedback terugkwamen in de feedback die leerlingen ontvingen. Op
een open intervalschaal met vijf keuzemogelijkheden (waarbij het linkeruiteinde geclassificeerd werd
met de term ‘zeer oneens’ en het rechteruiteinde met de term ‘zeer eens’) konden leerlingen hun mate
van overeenstemming met de stellingen aangeven. In totaal waren er tien stellingen opgenomen in de
vragenlijst: drie stellingen over feed-up, vier stellingen over feedback en drie stellingen over feed
forward (Tabel 2).

RN De criteria waarop ik ben beoordeeld zijn voor mij duidelijk.

De feedback heeft mij duidelijk gemaakt wat ik moet laten zien om aan te tonen dat ik
een leerdoel of een leeruitkomst beheers.

Met behulp van de feedback weet ik op welke (toets)onderdelen ik mijzelf nog beter
moet voorbereiden.

=626 De feedback die ik heb gekregen bevatte gedetailleerde informatie over wat er goed is
gegaan in de oefentoets.

De feedback die ik heb gekregen bevatte gedetailleerde informatie over wat er minder
goed is gegaan in de oefentoets.

Met behulp van de feedback weet ik in welke mate ik de leerdoelen (die getoetst zijn in
de oefentoets) beheers.

Het is mij volledig duidelijk waarom een door mij gegeven antwoord foutief verklaard is.
Feed De feedback heeft mij ervan bewust gemaakt welke kennis of vaardigheden bij mijzelf
[{o]a 1.k ontbreken voor het correct oplossen van opgaven.

Bij vragen die ik fout heb uitgewerkt is het mij duidelijk welke aanpassingen ik moet
maken om een dergelijke vraag in de toekomst correct te beantwoorden.

De feedback die ik heb gekregen helpt mij verder bij het oplossen van toekomstige

opgaven.
Tabel 2: Toebedeling stellingen vragenlijst aan de categorieén feed-up, feedback en feed forward.

De stellingen in de vragenlijst waren, bij gebrek aan bestaande vragenlijsten over het onderwerp,
zelfstandig ontworpen door de onderzoeker. Omwille van tijdsredenen werd de vragenlijst niet
gevalideerd. Dit hield in dat er geen betrouwbaarheidsanalyse was uitgevoerd om de interne
consistentie oftewel de homogeniteit van de stellingen in de vragenlijst aan te tonen.
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4.3.2 Vragenlijst deelvraag b

Voor beantwoording van de vraag of en hoe het type schriftelijke feedback van invloed is op de
verwerking en toepassing ervan werd gebruik gemaakt van een vragenlijst bestaande uit
meerkeuzevragen (Bijlage B). In het eerste deel van de vragenlijst werden leerlingen aan de hand van
een meerkeuzevraag met drie antwoordmogelijkheden bevraagd naar de wijze waarop zij de feedback
verwerkt hadden: niet, oppervlakkig (lezen) of diepgaand (lezen + reflecteren). In het tweede deel van
de vragenlijst werden leerlingen aan de hand van een meerkeuzevraag bevraagd naar de vervolgstappen
die zij wilden nemen naar aanleiding van de verkregen feedback. Voor beantwoording van de
meerkeuzevraag kregen leerlingen de keuze uit negen antwoordcategorieén. Acht van de negen
antwoordcategorieén omvatten een concrete vervolgstap en de resterende antwoordcategorie omvatte
de antwoordoptie ‘anders’ welke verder was in te vullen door de leerling zelf. De vervolgstappen
werden op basis van de definitie in Tabel 3 door de onderzoeker onderverdeeld in de categorieén
passieve of actieve vervolgactiviteit. Van de acht antwoordcategorieén die een concrete vervolgstap
ombhelsden, bevatten er vier een leerstrategie waarbij passief leren centraal stond en vier een
leerstrategie waarbij actief leren centraal stond.

Categorie | Gehanteerde definitie Vervolgstap

Het boek of aantekeningen nalezen op
formules, feiten en definities over onderdelen
die op de oefentoets minder goed zijn gegaan.

Het boek of aantekeningen nalezen voor
voorbeelden van uitgewerkte probleemopgaven
(welke overeenkomsten vertonen met opgaven

Leertechnieken gericht op het die op de oefentoets minder goed zijn gegaan).
memoriseren van informatie. De Uitwerkingen of oplossingsstrategieén van
Passief genoemde leertechniek(en) richt(en) | eerder gemaakte huiswerkopgaven (welke
zich enkel en alleen op passieve overeenkomsten vertonen met opgaven die op
overdracht van kennis. de oefentoets minder goed zijn gegaan)
doorlezen.

Op internet (of via andere bronnen welke niet
in de les gebruikt zijn) extra
achtergrondinformatie opzoeken over
onderdelen die op de oefentoets minder goed
zijn gegaan.

Opdrachten uit het boek (welke
overeenkomsten vertonen met opgaven die op
de oefentoets minder goed zijn gegaan)
opnieuw maken.

Leertechnieken vereisen een actieve
cognitieve betrokkenheid van
leerlingen. De leertechnieken hebben
als uitgangspunt dat leerlingen actieve
deelnemers van het leerproces of het
proces van kennisconstructie zijn en
leerlingen worden onder andere
geacht om informatie uit het
langetermijngeheugen op te halen
en/of verbanden te leggen tussen

Actief De opgaven uit de gemaakte oefentoets die
(deels) incorrect beantwoord waren

verbeteren.

Medeleerlingen om hulp vragen.
De docent om hulp vragen.
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reeds aanwezige kennis en nieuw
gepresenteerde informatie.
Tabel 3: Onderverdeling keuzeopties (leerstrategieén) in de categorieén passief en actief.

In dit onderzoek is de aanname gemaakt dat de vervolgactiviteiten ‘medeleerlingen om hulp vragen’ en
‘de docent om hulp vragen’ berusten op een proces van gezamenlijke kennisconstructie en zodoende
zijn deze vervolgactiviteiten onder het kopje ‘actieve leerstrategieén’ geplaatst. Bij de vervolgactiviteit
‘op internet (of via andere bronnen welke niet in de les gebruikt zijn) extra achtergrondinformatie
opzoeken over onderdelen die op de oefentoets minder goed zijn gegaan’ is ervan uitgegaan dat
leerlingen enkel en alleen achtergrondinformatie op het internet of via andere bronnen opzochten om
door te lezen of dat leerlingen het internet gebruikten om (wiskunde)video’s te bekijken. Sinds beide
activiteiten te classificeren zijn als passieve leerstrategieén werd de hiervoor genoemde vervolgactiviteit
onder het kopje ‘passieve leerstrategieén’ geplaatst. De vervolgactiviteiten in de vorm van
leerstrategieén zijn in gewijzigde vorm overgenomen van het onderzoek van Fernandez-Michels &
Fornons (2021), waarin in beeld wordt gebracht welke vervolgacties studenten nemen naar aanleiding
van feedback. De vervolgacties geindentificeerd in het onderzoek van Ferndndez-Michels & Fornons
(2021) zijn over het algemeen, zoals de auteurs het zelf ook omschrijven, erg vaag. De
toetsvoorbereidingsstrategieén die leerlingen toepassen om zich voor te bereiden op

een wiskunde toets, zoals vermeld door Hong et al. (2006), werden daarom gebruikt om een concretere
invulling te geven aan de vervolgacties benoemd door van Fernandez-Michels & Fornons (2021).

4.3.3 Vragenlijst deelvraag c

Voor het in beeld brengen van belemmerende en bevorderende factoren die leerlingen ervaren bij het
in gebruik nemen van de drie feedbackvarianten werd gebruikt gemaakt van een vragenlijst. De
vragenlijst (Bijlage C) peilde met behulp van een gesloten ja/nee-vraag hoe groot het aandeel leerlingen
is dat in de toekomst graag op eenzelfde manier feedback zou willen ontvangen en met behulp van een
open vraag werd om toelichting gevraagd voor de gemaakte keuze bij de gesloten ja/nee-vraag.

4.4 Data-analyse

Per deelvraag is aangegeven hoe de data geanalyseerd werd.

4.4.1 Deelvraag a

De gegevens verkregen uit de vragenlijst (Bijlage A) werden per onderzoeksgroep kwantitatief
geanalyseerd met behulp van descriptieve statistiek. De stellingen in de vragenlijst konden toebedeeld
worden aan één van de deelcomponenten van feedback: feed-up, feedback en feed forward (binnen de
vragenlijst ook wel vragenclusters genoemd). Voor ieder van de hiervoor genoemde deelcomponenten
werd een gemiddelde score bepaald door het rekenkundig gemiddelde van de intervalscores van
respondenten op de stellingen vallende binnen een vragencluster te berekenen. Vervolgens werden de
rekenkundige gemiddeldes van de drie vragenclusters met elkaar gemiddeld om een totale feedback
score te verkrijgen (Figuur 2).
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Totale feedbackscore
Rekenkundig gemiddelde van de Hoofdcluster feedback
vragencluster scores |
Feed-up, feedback en feed
forward score
Rekenkundig gemiddelde van de Vragencluster Vragencluster Vragencluster
intervalscores gegeven op feed-up feedback feed forward
stellingen vallende binnen een | |
vragencluster | | | | | | |
Item-score stelling [l Steling [l stetting [ stetting [ Stetting [ Steting [l Steting [l stetting [ stetting [ Stetting
Intervalscores respondenten ! 2 2 < 2 & 4 S - e

Figuur 2: Methode van analyse voor de vragenlijst behorende bij deelvraag a.

4.4.2 Deelvraag b

De vragenlijst bestond uit twee meerkeuzevragen. De eerste meerkeuzevraag over de wijze van
feedbackverwerking werd geanalyseerd door het relatieve aandeel respondenten dat voor een bepaalde
antwoordcategorie gekozen had te bepalen. De tweede meerkeuzevraag omtrent de te ondernemen
vervolgstappen werd tweeledig geanalyseerd. Allereerst werd bepaald hoe groot het
antwoordpercentage voor iedere antwoordcategorie was door het aantal respondenten dat een
specifieke antwoordcategorie had aangekruist te delen door het totaal aantal respondenten in de
onderzoeksgroep. Bijvoorbeeld, als in één van de onderzoeksgroepen twee van de tweeéntwintig

o, , 2
respondenten kozen voor de vervolgactie ‘de docent om hulp vragen’ dan werd er gesteld dat (5 .

100% =) 9,1% van de respondenten binnen de onderzoeksgroep koos voor de vervolgactie ‘de docent
om hulp vragen’. Daarnaast werd voor elke onderzoeksgroep bepaald welk aandeel van de
vervolgstappen die leerlingen van plan waren te ondernemen naar aanleiding van de feedback
verkregen op de oefentoets gericht waren op respectievelijk passieve en actieve leerstrategieén.
Hiervoor werd het aantal vervolgstappen van de respondent welke gericht waren op passief leren
gedeeld door het totaal aantal benoemde vervolgstappen van de respondent en dit werd voor alle
respondenten in de onderzoeksgroep gemiddeld. Dezelfde procedure als hiervoor beschreven werd
doorlopen om het aandeel vervolgstappen gericht op actief leren per onderzoeksgroep te bepalen. Ter
illustratie, als een leerling vijf van de elf mogelijke vervolgacties aanvinkte, waarvan er drie gericht

waren op passief leren en twee op actief leren, dan werd er gesteld dat (g ¢ 100% =) 60% van de

vervolgstappen van deze leerling zich richtte op passief leren en dat (% ¢ 100% =) 40% van de

vervolgstappen van deze leerling zich richtte op actief leren. Op deze manier werd voor elke leerling
bepaald welk aandeel van de vervolgstappen zich richtte op passief leren en welk aandeel van de
vervolgstappen zich richtte op actief leren. Vervolgens werd het gemiddeld aandeel vervolgstappen van
leerlingen dat zich respectievelijk op passief en actief leren richtte per onderzoeksgroep vastgesteld.
Hiertoe werden de percentages voor passief leren van alle respondenten binnen een onderzoeksgroep
bij elkaar opgeteld en gedeeld door het totaal aantal respondenten in de onderzoeksgroep en evenzo
werden de percentages voor actief leren van alle respondenten binnen een onderzoeksgroep bij elkaar
opgeteld en gedeeld door het totaal aantal respondenten in de onderzoeksgroep. Voor de analyse van
het aandeel vervolgstappen dat gericht was op passieve en actieve leerstrategieén werd de
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antwoordcategorie ‘Anders’ buiten beschouwing gelaten, sinds de invulling van deze categorie variabel
van aard kon zijn.

4.4.3 Deelvraag c

De vragen uit de vragenlijst (Bijlage C) werden — naargelang de aard van de vraag - kwantitatief of
kwalitatief geanalyseerd. De gesloten ja/nee-vraag uit de vragenlijst werd geanalyseerd door het
relatieve aandeel respondenten dat voor een bepaalde antwoordcategorie gekozen had te bepalen: het
aantal respondenten dat voor een bepaalde antwoordcategorie gekozen had werd gedeeld door het
totaal aantal respondenten binnen de onderzoeksgroep. De open vraag uit de vragenlijst werd
geanalyseerd door middel van een combinatie van een kwalitatieve en kwantitatieve inhoudsanalyse.
Op inductieve wijze werden tekstfragmenten gecodeerd en gegroepeerd en werd een
(coderings)schema opgesteld. Op basis van het ontstane (coderings)schema werd getracht relaties en
patronen te identificeren tussen de verschillende typen schriftelijke feedback en aspecten welke de
ingebruikname van de feedback belemmerden en/of bevorderden. Daarbij werden de ontdekte
kwalitatieve gegevens gekwantificeerd door de frequentie van voorkomen van ieder geidentificeerd
thema te noteren.

4.4.4 Deelvraag d

Voor het bepalen van het gemiddelde eindcijfer voor de hoofdstuktoets per onderzoekgroep werden de
eindcijfers van alle respondenten binnen één onderzoeksgroep bij elkaar opgeteld en gedeeld door het
totaal aantal respondenten in de onderzoeksgroep. Daarbij werd met behulp van een eenzijdige
variantieanalyse bepaald of eventuele verschillen in eindcijfergemiddelde tussen leerlingen die op
verschillende wijze feedback hadden ontvangen te classificeren waren als significant.

24



Hoofdstuk 5: Resultaten

In onderstaande sectie worden de resultaten van het onderzoek per deelvraag gepresenteerd.

5.1 Deelvraag a

In Figuur 3 is per onderzoeksgroep weergegeven hoe leerlingen de informatiewaarde van de feed-up,
feedback en feed forward componenten van de schriftelijke feedbackmethode beoordelen. Per
onderzoeksgroep is zowel de gemiddelde score voor ieder van de drie feedbackcomponenten als de
geaggregeerde score (welke gebaseerd is op de afzonderlijke scores voor feed-up, feedback en feed
forward) weergegeven. De mate waarin iedere feedbackmethode leerlingen van feed-up, feedback en
feed forward voorziet is vrijwel constant over de geanalyseerde feedbackmethodes.

INFORMATIEWAARDE FEEDBACK
m Zelfregulatiefeedback  m Procesfeedback  m Taakfeedback

LU T T T T TR
Totale feedback score  mummmmmummmuu
LR T T T T

e
Feed forward Component I
ey
Feedback compo nent M
LTI TR TR

AT T
Feed-u pcom pOnent LT T T

0,0 0,5 1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0 4,5 5,0

Taakfeedback Procesfeedback Zelfregulatiefeedback
Feed-up component 3,5 3,4 3,4
Feedback component 3,0 3,0 3,1
Feed forward 3,4 3,2 3,2
component
Totale feedback score 3,3 3,2 3,2

Figuur 3: Perceptie informatiewaarde feed-up, feedback en feed forward per onderzoeksgroep.

5.2 Deelvraagb

In onderstaande sectie zijn de resultaten van de wijze waarop leerlingen feedback verwerken en
toepassen binnen de verschillende onderzoeksgroepen beschreven. Bij de subsectie ‘Toepassing
feedback’ dient een extra kanttekening geplaatst te worden. Bij de onderzoeksgroep ‘zelfregulatie
feedback’ hebben namelijk niet alle respondenten de feedback gelezen. Wel hebben alle respondenten
binnen deze onderzoeksgroep aangegeven welke vervolgacties zij gaan ondernemen naar aanleiding van
de verkregen feedback op de oefentoets. De resultaten van respondenten die de feedback niet bekeken

hebben, maar wel een vervolgactie hebben aangegeven, kunnen mogelijk afwijken van de resultaten
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van respondenten die de feedback gelezen en/of erop gereflecteerd hebben. Om voorgaande reden
werd de gegevensanalyse van de onderzoeksgroep ‘zelfregulatiefeedback’ met betrekking tot de te
ondernemen vervolgacties opgesplitst in twee categorieén:
- Zelfregulatie (1)
De vervolgstappen van alle respondenten binnen de onderzoeksgroep 'zelfregulatiefeedback'
werden geanalyseerd.
- Zelfregulatie (2)
De vervolgstappen van enkel en alleen de respondenten die de feedback gelezen en/of erop
gereflecteerd hadden werden geanalyseerd. Vervolgstappen van respondenten die de feedback
niet bekeken hadden werden niet meegenomen in de analyse.

5.2.1 Verwerking feedback

In Figuur 4 is de wijze van feedbackverwerking per onderzoeksgroep weergegeven. Bij de
onderzoeksgroepen ‘taakfeedback’ en ‘procesfeedback’ kiezen veruit de meeste respondenten ervoor
om de feedback door te lezen; een enkeling reflecteert ook op de feedback. Bij de onderzoeksgroep
‘zelfregulatiefeedback’ geeft een kleine meerderheid aan de feedback door te lezen tegenover een grote
minderheid die aangeeft de feedback niet te bekijken.

FEEDBACKVERWERKING

Taakfeedback
Procesfeedback

0% 20% 40% 60% 80% 100%

H Geen Oppervlakkig (lezen) H Diepgaand (lezen + reflecteren)

Figuur 4: Wijze van feedbackverwerking per onderzoeksgroep.
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5.2.2 Toepassing feedback

In Figuur 5 en Tabel 4 is het aandeel leerlingen dat binnen een onderzoeksgroep de intentie uitte om
een vooraf gedefinieerde vervolgactie te ondernemen weergegeven. Leerlingen binnen de
onderzoeksgroep ‘taakfeedback’ vertonen een sterke voorkeur voor de vervolgacties ‘A’ en ‘D’. Binnen
de onderzoeksgroepen ‘procesfeedback’ en ‘zelfregulatiefeedback’ is vervolgactie ‘D’ de absolute
favoriet. In beide onderzoeksgroepen is er in mindere mate interesse voor vervolgactie ‘A’ dan bij de
onderzoeksgroep ‘taakfeedback’. Daarnaast wordt vervolgactie ‘B’ door ongeveer de helft van de
respondenten binnen de onderzoekgroepen ‘taakfeedback’ en ‘procesfeedback’ genoemd, maar blijft
dit binnen de onderzoeksgroep ‘zelfregulatiefeedback’ beperkt tot ruwweg een derde. Bovendien uiten
respondenten binnen de onderzoekgroepen ‘procesfeedback’ en ‘zelfregulatiefeedback’ vaker de
intentie om de docent of medeleerlingen om hulp te vragen (vervolgactie ‘G’ en ‘H’) dan respondenten
binnen de onderzoeksgroep ‘taakfeedback’. Ten slotte uiten maar weinig respondenten binnen de
onderzoeksgroep ‘zelfregulatiefeedback’ het voornemen om vervolgactie ‘F’ toe te passen in vergelijking
met respondenten binnen de onderzoeksgroepen ‘taakfeedback’ en ‘procesfeedback’. In Bijlage Fis in
absolute aantallen weergegeven hoe groot het aandeel leerlingen binnen een onderzoeksgroep is dat de
intentie uitte om een vooraf gedefinieerde vervolgactie te ondernemen.

Vervolgstappen feedback

Taakfeedback Procesfeedback Zelfregulatiefeedback (1) Zelfregulatiefeedback (2)

Het boek of aantekeningen nalezen op
formules, feiten en definities over onderdelen
die op de oefentoets minder goed zijn

gegaan.
100,00% o
e Het boek of aantekeningen nalezen voor
90,00% voorbeelden van uitgewerkte
Anders 80,00% probleemopgaven (welke overeenkomsten
70,00% vertonen met opgaven die op de oefentoets
60,00% minder goed zijn gegaan).
50,00% &
40,00% . . q @
20700% Uitwerkingen of oplossingsstrategieén van
2 eerder gemaakte huiswerkopgaven (welke

De docent om hulp vragen. 20,00% ( overeenkomsten vertonen met opgaven die

10,00%. -#& op de oefentoets minder goed zijn gegaan)
% { doorlezen.
- {
LY i
Opdrachten uit het boek (welke
. overeenkomsten vertonen met opgaven die
Medeleerlingen om hulp vragen. . -
op de oefentoets minder goed zijn gegaan)
opnieuw maken.
Op internet (of via andere bronnen welke niet
in de les gebruikt zijn) extra De opgaven uit de gemaakte oefentoets die
achtergrondinformatie opzoeken over (deels) incorrect beantwoord waren
onderdelen die op de oefentoets minder goed verbeteren.

zijn gegaan.

Figuur 5: Geuite vervolgacties feedback per onderzoeksgroep.

Vervolgstap Taak- Proces- Zelfregulatie- Zelfregulatie-
feedback feedback feedback (1) feedback (2)
A Het boek of aantekeningen nalezen op 72,73% 41,18% 38,10% 54,55%

formules, feiten en definities
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over onderdelen die op de oefentoets
minder goed zijn gegaan.

B Het boek of aantekeningen nalezen voor 54,55% 52,94% 28,57% 36,36%
voorbeelden van uitgewerkte
probleemopgaven (welke
overeenkomsten vertonen met opgaven
die op de oefentoets minder goed zijn
gegaan).
C Uitwerkingen of oplossingsstrategieénvan  22,73% 35,29% 19,05% 27,27%
eerder gemaakte huiswerkopgaven (welke
overeenkomsten vertonen met opgaven
die op de oefentoets minder goed zijn
gegaan) doorlezen.
D Opdrachten uit het boek (welke 72,73% 64,71% 80,95% 90,91%
overeenkomsten vertonen met opgaven
die op de oefentoets minder goed zijn
gegaan) opnieuw maken.

E De opgaven uit de gemaakte oefentoets 36,36% 29,41% 42,86% 54,55%
die (deels) incorrect beantwoord waren
verbeteren.

F  Op internet (of via andere bronnen welke 27,27% 41,18% 14,29% 18,18%

niet in de les gebruikt zijn) extra
achtergrondinformatie opzoeken over
onderdelen die op de oefentoets
minder goed zijn gegaan.

G Medeleerlingen om hulp vragen. 4,55% 11,76% 28,57% 27,27%
H De docent om hulp vragen. 22,73% 47,06% 42,86% 36,36%
] Anders 0,00% 11,76% 4,76% 0,00%

Tabel 4: Geuite vervolgacties feedback per onderzoeksgroep (gedetailleerd).

Waneer een leerling de intentie uitte om een bepaald aantal vooraf gedefinieerde vervolgacties te
ondernemen, werd onderzocht welk aandeel van de vervolgstappen zich richtte op actieve
leerstrategieén en welk aandeel van de vervolgstappen zich richtte op passieve leerstrategieén. In
Figuur 6 is per onderzoeksgroep weergegeven of de vervolgstappen die leerlingen van plan zijn te
ondernemen naar aanleiding van de verkregen feedback op de oefentoets gericht zijn op actieve of
passieve leerstrategieén.

In de onderzoeksgroep ‘taakfeedback’ richt een ruime meerderheid van de vervolgstappen die
leerlingen van plan zijn om te ondernemen zich op passieve leerstrategieén. In de onderzoeksgroep
‘zelfregulatiefeedback’ richt een ruime meerderheid van de vervolgstappen die leerlingen van plan zijn
om te ondernemen zich daarentegen op actieve leerstrategieén. Bij de onderzoeksgroep
‘procesfeedback’ is een evenwichtiger beeld waarneembaar. Ongeveer de helft van de vervolgstappen
die leerlingen van plan zijn om te ondernemen richt zich op passieve vervolgacties; de andere helft op
actieve vervolgacties.

In Figuur 5 en Tabel 4 is te zien welke passieve en actieve leerstrategieén leerlingen specifiek
selecteren naar aanleiding van de verkregen feedback op de oefentoets. In de onderzoeksgroep
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‘taakfeedback’ is de passieve vervolgactie ‘A’ - het boek of aantekeningen nalezen op formules, feiten en
definities over onderdelen die op de oefentoets minder goed zijn gegaan - populair, maar binnen de
onderzoeksgroepen ‘procesfeedback’ en ‘zelfregulatiefeedback’ is vervolgactie ‘A’ beduidend minder
favoriet dan bij de onderzoeksgroep ‘taakfeedback’. Daarbij uiten respondenten binnen de
onderzoeksgroepen ‘procesfeedback’ en ‘zelfregulatiefeedback’ vaker dan respondenten binnen de
onderzoeksgroep ‘taakfeedback’ de intentie om vervolgstappen ‘G’ en ‘H’ — medeleerlingen en/of de
docent om hulp vragen - toe te passen. Vooral in de onderzoeksgroep ‘zelfregulatiefeedback’ is er meer
dan in de andere onderzoeksgroepen belangstelling om medeleerlingen om hulp te vragen. Bovendien
kiezen respondenten in de onderzoeksgroep ‘zelfregulatiefeedback’ er (iets) vaker voor om de actieve
vervolgactie ‘D’- opdrachten uit het boek (welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de
oefentoets minder goed zijn gegaan) opnieuw maken — uit te voeren en laten zij de passieve
vervolgacties ‘B’ en ‘F’ vaker links liggen. In de onderzoeksgroep ‘procesfeedback’ geeft daarentegen
een groter aandeel van de respondenten dan in de overige onderzoeksgroepen aan de passieve
vervolgactie ‘F’ te zullen toepassen.

VERHOUDING ACTIEVE EN PASSIEVE VERVOLGSTAPPEN BINNEN DE
GEKOZEN SELECTIE VAN VERVOLGSTAPPEN DOOR LEERLINGEN
(GEMIDDELD GENOMEN PER ONDERZOEKSGROEP)

Taakfeedback

Procesfeedback

Zelfregulatiefeedback (1)

Zelfregulatiefeedback (2)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

E Aandeel vervolgstappen gericht op actief leren E Aandeel vervolgstappen gericht op passief leren

Figuur 6: Verhouding actieve en passieve vervolgstappen binnen de gekozen selectie van vervolgstappen door leerlingen
(gemiddeld genomen per onderzoeksgroep).

5.3 Deelvraagc

Aan alle respondenten binnen de onderzoeksgroepen werd gevraagd of zij wel of niet in de toekomst op
eenzelfde manier feedback zouden willen ontvangen en welke redenen zij daarvoor hebben. Uit Figuur 7
blijkt dat voor alle onderzoeksgroepen geldt dat ongeveer twee derde van de respondenten wel op
eenzelfde manier feedback zou willen ontvangen; circa een derde van de respondenten binnen iedere
onderzoeksgroep wil niet op eenzelfde manier feedback ontvangen. Binnen elke onderzoeksgroep is de
meest genoemde reden voor het wel opnieuw willen ontvangen van eenzelfde soort feedback de
mogelijkheid om feedback in te zetten als voortgangsindicator: welke onderdelen worden beheerst en
welke niet (Figuur 8 & Tabel 5). Daarbij voeren respondenten in alle onderzoeksgroepen onder meer de
mogelijkheid die feedback biedt voor verbetering, door te laten zien hoe verbetering kan plaatsvinden,
aan als reden om opnieuw feedback van dezelfde vorm te krijgen. Het voorgaande aspect wordt wel
enigszins vaker benoemd in de onderzoeksgroepen ‘procesfeedback’ en ‘zelfregulatiefeedback’ dan in
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de onderzoeksgroep ‘taakfeedback’. Verder vertonen de bevorderende en belemmerende aspecten die
leerlingen ervaren bij de ingebruikname van de feedback voor de onderzoeksgroepen ‘taakfeedback’ en
‘procesfeedback’ grote overeenkomsten. In beide onderzoeksgroepen wordt vaagheid/onduidelijkheid
van de verkregen feedback en het ontbreken van interactie bij schriftelijke feedback als belangrijke
belemmerende factoren voor de ingebruikname van de feedback genoemd. Daarnaast ervaren enkele
leerlingen in de onderzoeksgroep ‘procesfeedback’ het feit dat het antwoord van de opgave niet
gegeven wordt bij de feedback als negatief. In de onderzoeksgroep ‘zelfregulatiefeedback’ worden
andere belemmerende factoren ervaren dan in de onderzoekgroepen ‘taakfeedback’ en
‘procesfeedback’. Belemmerende factoren die ervaren worden binnen de onderzoeksgroep
‘zelfregulatiefeedback’ bevatten een gebrek aan sturing en weerstand tegen het wijzigen van de eigen
leerstrategie. Ten slotte zijn respondenten binnen de onderzoeksgroep ‘zelfregulatiefeedback’ positief
over de verwijzing naar een alternatieve opgave doordat het hiermee direct duidelijk wordt met welke
paragraaf de leerling nog moeite heeft en welke (of welk type) opgaven voor de leerling relevant zijn om
mee te oefenen. In Figuur 8 zijn de bevorderende en belemmerende factoren voor ingebruikname van
de feedback per onderzoeksgroep weergegeven. Een toelichting bij de antwoordcategorieén in Figuur 8
kan worden gevonden in Tabel 5.

PERCEPTIE LEERLINGEN OVER HET OPNIEUW
VERKRIJGEN VAN FEEDBACK

Taakfeedback 31,8%

Procesfeedback 33,3%

Zelfregulatiefeedback | 33,3%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Aandeel leerlingen dat in de toekomst op eenzelfde manier feedback wil
ontvangen

m Aandeel leerlingen dat in de toekomst niet op eenzelfde manier feedback
wil ontvangen

Figuur 7: Perceptie leerlingen over het opnieuw verkrijgen van dezelfde feedback.
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Bevorderende & belemmerende factoren taak-, proces- en
zelfregulatiefeedback

Weerstand tegen wijziging leerstrategie
1
c
3 Gebrek aan sturing
c
o 1
=
o
(]
-qé Afwezigheid eindantwoord opgave 2
L
£
£ 1
< Gebrek aan interactie 1
o0
4
Onoverzichtelijk en onduidelijk 4
§ Aanduiding leer- en oefengebied in het boek
o 4
=
(]
G 2
5 Toekomstgericht 4
o 4
L
(]
£ 12
> Voortgangsmonitoring 9
@ 6

0 2 4 6 8 10 12 14

B Respondentfrequentie taakfeedback
[ Respondentfrequentie procesfeedback
B Respondentfrequentie zelfregulatiefeedback

Figuur 8: Bevorderende & belemmerende factoren voor ingebruikname feedback per onderzoeksgroep (taak-, proces- en
zelfregulatiefeedback).

Aspect Toelichting

Voortgangsmonitoring | De feedback kan gebruikt worden als voortgangsindicator om te peilen waar
de leerling nu staat: welke onderdelen worden beheerst en welke niet.

Toekomstgericht De feedback biedt kansen voor verbetering door te laten zien hoe
verbetering kan plaatsvinden.

Aanduiding leer- en De verwijzing naar een alternatieve opgave maakt direct duidelijk met welke

oefengebied in het paragraaf in het boek de leerling nog moeite heeft en welke (of welk type)

boek opgaven in het boek voor de leerling relevant zijn om mee te oefenen.

Onoverzichtelijk en De feedback was voor leerlingen niet gepersonaliseerd genoeg. Voor

onduidelijk leerlingen was het niet duidelijk (genoeg) wat zij bij een bepaalde opgave
goed en niet goed hadden gedaan. Leerlingen zouden het prettiger vinden
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als er per antwoordonderdeel punten toegekend zouden worden; des te
meer omdat er bij de toets ook met een puntensysteem gewerkt wordt.
Gebrek aan interactie | De feedback biedt geen mogelijkheid voor interactie.

Afwezigheid Het ontbreken van de (eind)antwoorden van opgaven bemoeilijkt volledige
eindantwoord opgave | zelfcontrole.
Gebrek aan sturing Leerlingen ervaren het als onprettig dat de feedback alleen aangeeft dat ze

iets fout hebben gedaan bij een opgave, maar niet expliciet benoemd wat ze
dan precies fout hebben gedaan bij de opgave.

Weerstand tegen Leerlingen beschouwen hun eigen leerstrategie als effectief (goede cijfers
wijziging leerstrategie | voor wiskunde) en voelen er weinig voor om de eigen leerstrategie te
wijzigen.

Tabel 5: Toelichting antwoordcategorieén.

5.4 Deelvraag d

In het onderzoek is onderzocht of het type feedback van invloed is op de (cijfermatige) leerprestaties
van leerlingen. In totaal hebben 67 leerlingen deelgenomen aan een summatieve toets. De 28
respondenten in de onderzoeksgroep ‘taakfeedback’ hebben een gemiddeld toetscijfer van 5,6 (o =
3,2) gehaald op de summatieve toets (Figuur 9). De 20 respondenten in de onderzoeksgroep
‘procesfeedback’ hebben een gemiddeld toetscijfer van 6,6 (o0 = 2,2) gehaald op de summatieve toets.
De 19 respondenten in de onderzoeksgroep ‘zelfregulatiefeedback’ hebben een gemiddeld toetscijfer
van 6,0 (¢ = 1,7) gehaald op de summatieve toets (Figuur 9).

Gemiddeld eindcijfer hoofdstuktoets

Taakfeedback | 5,6 I
Procesfeedback | 6,6 I
Zelfregulatiefeedback | 6,0 I

0,0 1,0 2,0 30 40 50 60 70 80 9,0 10,0
Figuur 9: Gemiddelde eindcijfers hoofdstuktoets per onderzoeksgroep.

Een eenzijdige variantieanalyse is uitgevoerd om de gemiddelde toetscijfers van de drie
onderzoeksgroepen met elkaar te vergelijken op significantieverschillen. Hierbij is een
significantieniveau van 5% aangenomen. Uit de resultaten van de eenzijdige variantieanalyse volgt dat
de gemiddelde toetscijfers van de onderzoeksgroepen niet significant van elkaar verschillen, F(2,64) =~
2,43, p = 0,096 > 0,05. De validiteit van de onderzoeksresultaten verkregen uit de variantieanalyse is
echter niet gewaarborgd, sinds de aanname van normaliteit is geschonden.
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Hoofdstuk 6: Conclusie

In dit onderzoek is gezocht naar een antwoord op de vraag: ‘Welke verschillen bestaan er tussen de
verschillende schriftelijke feedbackmethoden die wiskundedocenten die lesgeven aan 4-havo-leerlingen
kunnen gebruiken bij het nakijken van oefentoetsen als het aankomt op het ondersteunen van het
leerproces ten behoeve van bevorderring van het leerrendement?’ Voor beantwoording van de
onderzoeksvraag werden drie feedbackmethodes — vallend binnen de categorieén taak-, proces- en
zelfregulatiefeedback — met elkaar vergeleken.

Uit de resultaten is gebleken dat leerlingen de informatiewaarde van de onderzochte
feedbackmethodes gelijk beoordelen. Alle drie de varianten van feedback voorzien leerlingen — naar
perceptie van de leerlingen zelf - in gelijke mate van feed-up, feedback en feed forward. Daarentegen
zijn er wel verschillen waarneembaar tussen de drie feedbackvarianten met betrekking tot de manier
waarop en de diepgang waarmee leerlingen de feedback verwerken en toepassen. Een overgrote
meerderheid van de leerlingen die taak- of procesfeedback op hun oefentoets ontvangt verwerkt de
feedback oppervlakkig door de feedback op de oefentoets door te lezen. Van de leerlingen die
zelfregulerende feedback op hun oefentoets ontvangen leest een kleine meerderheid de feedback door;
een grote minderheid bekijkt de feedback niet. Daarbij nemen leerlingen die taakfeedback krijgen
vervolgstappen die voor het overgrote deel gericht zijn op passieve leerstrategieén, leerlingen die
procesfeedback krijgen nemen vervolgstappen die ongeveer in gelijke verhouding gericht zijn op
passieve en actieve leerstrategieén en leerlingen die zelfregulerende feedback krijgen nemen
vervolgstappen die voor het overgrote deel gericht zijn op actieve leerstrategieén. Leerlingen die
taakfeedback ontvangen uiten daarnaast ook veel vaker dan leerlingen die zelfregulerende feedback
ontvangen de intentie om het boek of aantekeningen na te lezen op formules, feiten, definities en/of
voorbeelden van uitgewerkte probleemopgaven en zijn minder vaak geneigd om medeleerlingen en/of
de docent om hulp te vragen. Bovendien geven leerlingen die zelfregulerende feedback ontvangen vaker
dan leerlingen die op een andere wijze feedback ontvangen aan opdrachten uit het boek opnieuw te
willen maken als vervolgactie. Verder geldt voor alle feedbackvarianten dat om en nabij twee derde van
de leerlingen op eenzelfde wijze feedback zou willen ontvangen. Redenen die hiervoor worden
aangevoerd houden verband met de mogelijkheid om feedback in te zetten als voortgangsindicator en
het feit dat feedback inzicht biedt in hoe verbetering kan plaatsvinden. Het laatstgenoemde aspect
wordt daarbij wel vaker benoemd door leerlingen die proces- of zelfregulerende feedback ontvangen
dan door leerlingen die taakfeedback ontvangen. Bovendien zijn leerlingen aan wie zelfregulerende
feedback wordt gegeven voor een groot deel positief te spreken over de verwijzing naar een
alternatieve opgave in het boek, sinds daarmee direct inzicht wordt verkregen in waar het voor de
leerling relevante leer- en oefengebied zich in het boek bevindt. Daartegenover staan echter enkele
leerlingen die bij het ontvangen van zelfregulerende feedback een gebrek aan sturing en/of weerstand
tegen het wijzigen van de eigen (tot standaard gemaakte) leerstrategie ervaren. Een gebrek aan
interactie en een sfeer van vaagheid (of onduidelijkheid) rondom de gegeven feedback worden bij taak-
en procesfeedback genoemd als redenen om niet vaker deze vormen van feedback te krijgen. Ondanks
dat de drie feedbackvarianten duidelijke verschillen vertonen op het gebied van verwerking en
toepassing van feedback, is er geen significant verschil in cijffermatige leerprestaties waarneembaar
tussen leerlingen waaraan taak-, proces- of zelfregulatiefeedback wordt gegeven.
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Uit dit onderzoek is dus gebleken dat zelfregulerende feedback er beter in slaagt dan taak- of
procesfeedback om leerlingen vervolgstappen gericht op actief leren te laten ondernemen. Als we
leerlingen ertoe willen aanzetten om een actievere invulling te geven aan hun toetsvoorbereiding, dan
zal er naar aanleiding van de resultaten van dit onderzoek bij oefentoetsen afgestapt moeten worden
van de huidige vorm van taakfeedback en overgestapt moeten worden op zelfregulerende feedback.
Belangrijk is wel om op te merken dat, hoewel zelfregulerende feedback een gunstig effect lijkt te
hebben op de manier waarop leerlingen vormgeven aan hun toetsvoorbereidingsproces, er in het
onderzoek geen bewijs is gevonden dat zelfregulerende feedback helpt bij het verhogen van de
(cijfermatige) leerprestaties van leerlingen. Daarbij is het relatief lage percentage leerlingen dat de
(zelfregulatie)feedback doorleest een punt van zorg. Immers, zolang de feedback niet doorgelezen
wordt kan er ook niet naar gehandeld worden. Het feit dat sommige leerlingen bij zelfregulerende
feedback het gevoel hebben dat ze hun leerstrategie moeten wijzigen en met name de weerstand die zij
hiertoe voelen ligt mogelijk ten grondslag aan het lage doorleespercentage. Willen docenten een zo’n
groot mogelijk publiek van leerlingen bereiken dat de feedback (op zijn minst) doorleest dan laten de
resultaten van dit onderzoek zien dat er beter voor taak- of procesfeedback gekozen kan worden dan
voor zelfregulerende feedback.
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Hoofdstuk 7: Discussie

In de discussie zal dieper worden ingegaan op de conclusies die het onderzoek heeft opgeleverd.
Onderzoeksresultaten worden geinterpreteerd, de beperkingen van het huidige onderzoek worden
aangekaart, de gevolgen van het onderzoek worden in beeld gebracht en er worden suggesties voor
vervolgonderzoek gedaan.

7.1 Validiteit

In de onderstaande subsecties wordt de interne en externe validiteit van de onderzoeksresultaten
besproken.

7.1.1 Interne validiteit

Hoewel er maatregelen zijn genomen om de interne validiteit van het onderzoek te waarborgen, zijn er
enkele zaken die een potentiéle bedreiging voor de interne validiteit van het onderzoek vormen. De
steekproefgrootte is onder andere een punt van zorg. De kleine steekproefgrootte heeft er mogelijk
voor gezorgd dat achtergrondkenmerken van respondenten onvoldoende uitgefilterd zijn. Bovendien
kwamen alle respondenten van dezelfde middelbare school in Nederland en gebeurde de verdeling van
de respondenten over de onderzoeksgroepen per klas. Respondenten van verschillende klassen kregen
daarbij les van verschillende docenten. In het onderzoek is geen rekening gehouden met de mogelijke
invloed van instructieverschillen op de uitkomstvariabelen en bij het uitvoeren van de metingen is er
niet gecorrigeerd voor de achtergrondkenmerken van respondenten.

Verder waren er voor de vragenlijst behorende bij deelvraag ‘a’ tien stellingen opgesteld, welke
gerelateerd waren aan de componenten feed-up, feedback of feed forward. De mate van samenhang
tussen de afzonderlijke stellingen (inter-itemcorrelatie) vallende binnen één categorie (feed-up,
feedback of feed forward) is omwille van tijdsredenen niet vastgesteld in dit onderzoek. Evenzo, is ook
de samenhang tussen een enkelvoudig item (stelling) en de totaalscore van alle items in een categorie
(verzameling van stellingen) niet in beeld gebracht. De interne consistentie - en daarmee de
begripsvaliditeit - van de vragenlijst is dus niet geverifieerd.

Bovendien is het de vraag in hoeverre een toetscijfer een valide instrument is om te achterhalen
of de manier waarop schriftelijke feedback wordt gegeven leidt tot verschillen in leerwinsten. In het
onderzoek werden voor beantwoording van deelvraag ‘d’ de toetscijfers van leerlingen uit de
verschillende onderzoeksgroepen met elkaar vergeleken om te kunnen bepalen of verschillende
schriftelijke feedbackmethoden resulteren in verschillende leerwinsten bij leerlingen. Hoewel feedback
een belangrijke rol speelt bij het verbeteren van leerprestaties van leerlingen (Hattie, 1999), is het zeker
niet de enige factor die een bijdrage levert aan het verbeteren van de leerprestaties van leerlingen en
die van invloed is op de hoogte van het toetscijfer. Denk bijvoorbeeld aan de tijd die de leerling besteed
heeft aan het leren voor de toets, of er gefaseerd gestudeerd is of niet, leerlingmotivatie en doceerstijl
van de docent waarvan de leerling les heeft gekregen. Het onderzoek is er niet in geslaagd om te
corrigeren voor alle mogelijke (externe) factoren. Geidentificeerde verschillen in toetscijfers kunnen dan
ook niet volledig toegeschreven worden aan het type schriftelijke feedback dat de leerling gekregen
heeft. De resultaten verkregen bij deelvraag ‘d’ moeten daarom opgevat worden als een indicatie.

35



Ten slotte is er binnen dit onderzoek een specifieke invulling gegeven aan feedback op taak-,
proces- en zelfregulatieniveau. Bij taakfeedback is er bijvoorbeeld voor gekozen om leerlingen te
voorzien van het eindantwoord en enkele beknopte tussenantwoorden welke voortborduurden op het
gegeven antwoord van de leerling, maar evengoed had ervoor gekozen kunnen worden om enkel de
aanduiding goed of fout te geven. Bij een andere invulling van taak-, proces- en zelfregulerende
feedback kunnen dan ook mogelijk andere resultaten verkregen worden. Bij de interpretatie van de
resultaten van dit onderzoek en de conclusies die hieruit zijn voortgevloeid is het belangrijk om dit in het
achterhoofd te houden.

7.1.2 Externe validiteit

Generaliseerbaarheid van de onderzoeksresultaten naar andere condities is gebonden aan beperkingen.
De onderzoekspopulatie was van relatief kleine omvang en in het onderzoek werd niet gecorrigeerd
voor achtergrondkenmerken van respondenten. De representativiteit van de onderzoekspopulatie voor
de bredere populatie valt derhalve te betwisten. Van statistische generaliseerbaarheid van de resulaten
is daarom geen sprake. Met de resultaten kunnen geen uitspraken gedaan worden voor de bredere
populatie, maar de resultaten kunnen wel een indicatie geven van hoe het onderzoek zou uitpakken in
andere gevallen. Sinds de aan leerlingen uitgedeelde feedback gericht was op procedurele wiskundige
vaardigheden, lijken de resultaten van het onderzoek waardevolle, indicatieve inzichten te bieden voor
het schoolvak wiskunde in het algemeen en schoolvakken waarbij — net als bij wiskunde - procedurele
vaardigheden een grote rol spelen, zoals natuurkunde, scheikunde en talen (denk hierbij aan
grammatica).

7.2 Interpretatie resultaten

De resultaten van het onderzoek hebben laten zien dat er door leerlingen die taakfeedback ontvangen
het minst en door leerlingen die zelfregulerende feedback ontvangen het meest de nadruk wordt gelegd
op vervolgactiviteiten die verband houden met actief leren. Deze resultaten borduren voort op Hattie &
Timperley (2007) die suggereren dat proces- en zelfregulerende feedback een actief denkproces
uitlokken. In Sinclair & Cleland (2007) is gesuggereerd dat een behoorlijk deel van de studenten de
feedback die voor hen klaarligt niets eens verzamelt; laat staan doorleest. Het in dit rapport uitgevoerde
onderzoek brengt hier enige nuance in aan. Bij taak- en procesfeedback leest een ruime meerderheid
van de leerlingen de feedback door, maar bij zelfregulerende feedback is het doorlezen van de feedback
geen vanzelfsprekendheid. De reden hiervoor kan mogelijk verscholen zitten in het feit dat
zelfregulerende feedback minder verhullend van vorm is. Leerlingen moeten een concrete actie — het
boek en de opgave waarnaar verwezen wordt erbij pakken en vergelijken met de eigen uitwerking —
ondernemen om de feedback volledig tot zich te nemen. Wanneer leerlingen deze actie niet
ondernemen is de feedback weinigzeggend en van geen nut. Het is goed denkbaar dat leerlingen de
ontvangen feedback an sich wel doorgelezen hebben, maar de benoemde actie niet uitgevoerd hebben
en zodoende in de vragenlijst aangevinkt hebben dat ze de feedback niet bekeken hebben. Het
voorgaande argument wordt gesterkt door de reden die een leerling noemde om niet vaker
zelfregulerende feedback te ontvangen, namelijk een weerstand voelen tegen het wijzigen van de eigen
vertrouwde leerstrategie. Het blijft dan wel opmerkelijk dat de meeste leerlingen die de feedback niet
bekeken hadden wel vervolgacties aangaven. Een mogelijke verklaring is dat leerlingen alsnog van plan
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waren om de feedback (grondig) te bestuderen. De vragenlijst omtrent verwerking en toepassing van de
ontvangen feedback werd — om logistieke redenen - één week nadat leerlingen de feedback ontvangen
hadden en één week voordat de officiéle hoofdstuktoets gepland stond afgenomen. In theorie was er
dus ruimte voor leerlingen om de feedback alsnog te verwerken en toe te passen. Het kan natuurlijk
evengoed zo zijn dat leerlingen de vragenlijst op een sociaal wenselijke manier hebben ingevuld. Toch
lijkt dit minder aannemelijk, omdat leerlingen bij de vraag hoe zij de feedback verwerkt hebben al voor
een ‘minder’ sociaal wenselijk antwoord hebben gekozen. Ten slotte kan het ook zo zijn dat enkel de
verwijzing naar een alternatieve opgave — zonder dat hier verder iets mee gedaan wordt — voor
leerlingen al aanleiding is om met actievere leeractiviteiten aan de slag te gaan.

Verder valt uit de resultaten op te maken dat de mate waarin iedere feedbackmethode
leerlingen van feed-up, feedback en feed forward voorziet vrijwel constant is over de geanalyseerde
feedbackmethodes. Bij taak-, proces- en zelfregulerende feedback kan feed-up, feedback en feed
forward op verschillende niveaus worden aangeboden (Hattie & Timperley, 2007). In het onderzoek is
gekeken of de specifieke manier waarop in het onderzoek invulling is gegeven aan taak-, proces- en
zelfregulerende feedback resulteert in verschillen in de mate waarin leerlingen van feed-up, feedback en
feed forward worden voorzien. Dit bleek niet het geval te zijn. Het is belangrijk om te beseffen dat er
niet gesteld kan worden dat taak-, proces- en zelfregulerende feedback in zijn algemeenheid geen
verschillen kunnen vertonen wat betreft de mate waarin zij leerlingen van feed-up, feedback en feed
forward voorzien (Hattie & Timperley, 2007).

7.3 Limitaties

De omvang van de onderzoekspopulatie was relatief klein. In totaal namen 75 leerlingen deel aan het
onderzoek: 28 leerlingen binnen de onderzoeksgroep ‘taakfeedback’, 23 leerlingen binnen de
onderzoeksgroep ‘procesfeedback’ en 24 leerlingen binnen de onderzoeksgroep ‘zelfregulatiefeedback’.
Dit hield in dat 75 leerlingen een oefentoets maakten en hierop taak-, proces-, of zelfregulatiefeedback
ontvingen. De responsfrequentie bij de gegevensverzamelingsinstrumenten stond in veel gevallen
echter niet gelijk aan het daadwerkelijke aantal respondenten dat deelnam aan het onderzoek (Tabel 6).

Responsfrequentie | Responsfrequentie | Responsfrequentie | Responsfrequentie
deelvraag a deelvraag b deelvraag c deelvraag d
Taakfeedback 23 22 19 28
Procesfeedback 18 18 20 20
Zelfregulatie- 20 21 16 19
feedback
Totaal 61 61 55 67

Tabel 6: Responsfrequentie gegevensverzamelingsinstrumenten.

Het valt dan ook te betwijfelen of er in het onderzoek theoretische saturatie bereikt is. Een ander

potentieel probleem is de uitwisseling van feedbackinformatie tussen de drie verschillende

onderzoeksgroepen. Het valt niet uit te sluiten dat leerlingen uit verschillende onderzoeksgroepen

onderling hun feedback hebben uitgewisseld. Uitwisseling van feedbackinformatie tussen de drie

verschillende onderzoeksgroepen kan het beoogde effect van de feedback deels teniet hebben gedaan

en daarmee de onderzoeksresultaten beinvioed hebben.
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7.4 Implicaties

De resultaten van het onderzoek kunnen een bijdrage leveren aan de formatieve handelingspraktijk
binnen het wiskundeonderwijs. Bij wiskundelessen wordt vooral feedback op taakniveau gegeven (Smit
et al., 2023). De resultaten van dit onderzoek suggereren dat wiskundedocenten er wellicht beter aan
doen om over te stappen naar zelfregulerende feedback. Het onderzoek heeft aangetoond dat
zelfregulerende feedback vaker aanzet tot het nemen van vervolgstappen die gericht zijn op actief leren
dan taakfeedback. Uit eerdere onderzoeken is bekend dat actief leren leidt tot betere leerprestaties dan
passief leren (Freeman, et al., 2014; Ting et al., 2023). Hoewel er in dit onderzoek geen bewijs is
gevonden dat zelfregulerende feedback leidt tot verhoogde leerprestaties bij leerlingen, heeft het
onderzoek wel waardevolle inzichten opgeleverd over hoe verschillende vormen van feedback van
waarde kunnen zijn voor het leren. Met dergelijke kennis kunnen wiskundedocenten een onderbouwde
keuze maken voor de gewenste manier van feedbackvoorziening bij oefentoetsen.

7.5 Suggesties voor vervolgonderzoek

De betrouwbaarheid van de resultaten kan verder vastgesteld worden in vervolgonderzoek door het
onderzoek te herhalen met een grotere onderzoekspopulatie en te corrigeren voor de
achtergrondkenmerken van de respondenten. Vervolgonderzoek is bovendien nodig om te bepalen
waarom leerlingen bij zelfregulerende feedback minder geneigd zijn om de feedback door te lezen en
hoe dit verholpen kan worden.
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Bijlage A: Vragelijst informatiewaarde feedback (deelvraag a)
Vragenlijst

Je hebt een formatieve oefentoets gemaakt over de hoofdstukken 1, 3, 5 en 6. Twee weken later heb je jouw oefentoets met feedback
teruggekregen. In de hieronder gepresenteerde vragenlijst wordt aan de hand van 10 stellingen naar jouw mening gevraagd over de feedback die je

hebt gekregen. Op een schaal van 1 tot 5 (van zeer oneens tot zeer eens) kun je jouw mate van overeenstemming met de stellingen aangeven door
het bolletje behorende bij één van de cijfers 1, 2, 3, 4 of 5 in te kleuren.

Vragenlijst over de verkregen feedback bij de oefentoets van H1, H3, H5 & H6

Groepsnummer:
Stelling ‘ Mate van overeenstemming
1 | De criteria waarop ik ben beoordeeld zijn voor mij Zeer Neutraal Zeer
dUldeIljk oneens eens
2 3
| | | |
EERRRRRRRRRRRRRNRERR RN NN
2 | De feedback heeft mij duidelijk gemaakt wat ik moet
laten zien om aan te tonen dat ik een leerdoel of een Zeer Neutraal Zeer
leeruitkomst beheers. R /<3y
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Met behulp van de feedback weet ik op welke
(toets)onderdelen ik mijzelf nog beter moet

Zeer Neutraal Zeer
voorbereiden. oneens eens
2 3
| | | |
VLTI et rrrrynl
De feedback die ik heb gekregen bevatte gedetailleerde
informatie over wat er goed is gegaan in de oefentoets. Zeer Neutragl Zeer
oneens eens
IR T NI NN
| | | |
VLTI rrrrynl
De feedback die ik heb gekregen bevatte gedetailleerde
informatie over wat er minder goed is gegaan in de Zeer Neutraal Zeer
oefentoets. OIEeS eens
IR T NI N
| | | |
UL e rrynl
Met behulp van de feedback weet ik in welke mate ik
de leerdoelen (die getoetst zijn in de oefentoets) Oizi;s Neutraal

beheers.
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7 | Het is mij volledig duidelijk waarom een door mij
gegeven antwoord foutief verklaard is. Zeer Neutraal Zeer
oneens eens
2 3
| | | |
IR R
8 | De feedback heeft mij ervan bewust gemaakt welke
kennis of vaardigheden bij mijzelf ontbreken Zeer Neutraal Zeer
voor het correct oplossen van opgaven. onjens - : o
(‘) Cf Cf | C? | ?
NERRRRRRRRRRRRRERRRR RN NN NN
9 | Bijvragen die ik fout heb uitgewerkt is het mij duidelijk
welke aanpassingen ik moet maken om een dergelijke Zeer Neutraal Zeer
vraag in de toekomst correct te beantwoorden. g~ b
? Qf |
IIIH TTTTTTTT |H\IHIHHHI!IHHII!I
10 | De feedback die ik heb gekregen helpt mij verder bij het
oplossen van toekomstige opgaven. Zeer Neutraal Zeer
oneens eens

e
4@

1 |

HHIHIHHHH

IIIH TP
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Bijlage B: Vragenlijst verwerkings- en
toepassingsactiviteiten feedback (deelvraag b)

Vragenlijst

Vraag |
Wat heb je met de ontvangen feedback op de oefentoets gedaan. Kies één van de onderstaande
antwoordmogelijkheden:

O |k heb de feedback op mijn oefentoets niet bekeken.
O lk heb de feedback op mijn oefentoets doorgelezen.

O |k heb de feedback op mijn oefentoets doorgelezen en ik heb gereflecteerd op de
feedback op mijn oefentoets (door bijvoorbeeld na te denken over de oorzaak van een
fout, te reflecteren op gedane aannames bij het maken van de oefentoetsopgaven en/of
de verkregen feedback te relateren aan eerder verkregen feedback)

Vraag 2
Kruis of vink aan welk van de onderstaande vervolgstappen jij gaat toepassen naar aanleiding van de
verkregen feedback op de oefentoets. Meerdere opties zijn mogelijk.

De feedback op de oefentoets is voor mij aanleiding om:

O A - het boek of aantekeningen na te lezen op formules, feiten en definities over
onderdelen die op de oefentoets minder goed zijn gegaan.

O B - het boek of aantekeningen na te lezen voor voorbeelden van uitgewerkte
probleemopgaven (welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de
oefentoets minder goed zijn gegaan).

O C - uitwerkingen of oplossingsstrategieén van eerder gemaakte huiswerkopgaven (welke
overeenkomsten vertonen met opgaven die op de oefentoets minder goed zijn
gegaan) door te lezen.

O D - opdrachten uit het boek (welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de
oefentoets minder goed zijn gegaan) opnieuw te maken.

O E - de opgaven uit de gemaakte oefentoets die (deels) incorrect beantwoord waren te
verbeteren.

O F - op internet (of via andere bronnen welke niet in de les gebruikt zijn) extra
achtergrondinformatie op te zoeken over onderdelen die op de oefentoets minder
goed zijn gegaan.

O G — medeleerlingen om hulp te vragen.
O H - de docent om hulp te vragen.

O J = ANAELS ..ottt ss s bbbt e e sb st bbb e st eeen
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Bijlage C: Vragenlijst bevorderende en belemmeterende
factoren voor ingebruikname feedback (deelvraag c)

Vragenlijst
Vraag |

Vraag la
Zou je in de toekomst vaker feedback willen krijgen op een oefentoets op de manier zoals je deze nu
gekregen hebt!?

OlJa O Nee

Vraag |b - Toelichting antwoord
Waarom wil je wel/niet vaker in de toekomst feedback krijgen op de manier zoals dat nu gebeurd is bij
de oefentoets?
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Bijlage D: Oefentoets
Oefentoets 4 HAVO A periode 4 - H1, H3, H5 & H6

Opgave 1
Lijn k gaat door de punten (—1,—1) en (1,5). Stel de formule van lijn k op.

Opgave 2
Los de vergelijking %x —-3= %(x + 1) op.

Opgave 3
a. Gegeven zijn de formules R = 3g’p —q+2enq=2p—3
Schrijf de formule van R in de vorm R = ap® + bp? + cp +d

b. Gegevenzijnde formulesD =4x +3y+6 end4x — 2y =16
Druk D uitin x en herleid.

Opgave 4

a. Herleid tot één breuk d. Herleid
5 1 _ —(2a2p)*
<ty b=

b. Herleid tot één breuk e. Schrijf het rechterlid van de
1_3 formule € = 3q - =2 - als één

q q-1

pq breuk en herleid

c. Herleid

3a*-a’” + a'!

Opgave 5
In onderstaande tabel staat het temperatuurverloop op een zomerse dag per uur

weergegeven.

Tijdstip 12:00 13:00 14:00 15:00 16:00 17:00

Temperatuur | 20° 23° 26° 22°

a. Detemperatuurnamtussen 13:00 en 14:00 toe met 17,4%. Hoe warm was het om

14:007 Rond af op gehele getallen.
b. Detemperatuur namtussen 16:00 en 17:00 af met 8,3%. Hoe warm was het om
16:007 Rond af op gehele getallen.
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Opgave 6 o
Gegeven is de functiey = x2 — 3x op [0,4]. a
Teken het toenamediagram op hetinterval [0,4] met
stapgrootte Ax =1

Opgave 7

In een driehoek is de som van de drie hoeken altijd 180°. In een
gelijkbenige driehoek zijn de basishoeken gelijk. Driehoek ABC is
gelijkbenig, waarbij AC = BC en 2A = «B. Bovendien geldt dat

2A =2 - £C. Sinds £A = #£B, geldt ook dat «B = 2 - C. Met andere
woorden: ZA: £B: 2C=2:2: 1. Bereken hoe groot £A, 4B en
£C zijn.
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Bijlage E: Feedbackvarianten
Taakfeedback

Opgave 1

Lijn k gaat door de punten A(—1,—1) en B(1,5).

Ditgeefta:§:3enb:2
Dusk:y =3x+42

Opgave 2

2 3—3 +1
gX 3=+ D
2 3

Opgave 3

Deelvraag a
R=3¢’p—q+2enqg=2p-3
R=302p-3)*p-(02p-3)+2
R=3p(4p?>—12p+9)—2p+3+2
R =12p%—36p?>+27p—2p +3+2
R =12p3—36p? +25p+5

Deelvraag b

4x — 2y =16

—2y=—-4x+16

y=2x—8

Nu,als D =4x+3y+6 eny =2x —8,dan
D=4x+32x—-8)+6
D=4x+6x—24+6

D =10x—18

Opgave 4

Deelvraag a
5 1 5y x Sy+x

Xy xy yx Xy

Deelvraag b
2 3 2 3pq 2-3pq

ra ~ pq pq pq

Deelvraag c
3a*-a” + - al?t
3all 4+ g
4_a11
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Deelvraagd
_ —(2a’h)*
~ (—2a)?
_ —16a®b*

4q2
D = —4ab*

Deelvraag e

3q-(q*—2q+1)
_3¢*—6q+3
q

C

Opgave 5
Deelvraag a
Temperatuur om 14:00 = 1,174 - 23° = 27,002 = 27°
Deelvraag b
22°

Temperatuur om 16: 00 = — = 24°
0,917

Opgave 6

Interval

Ay

[0; 1]

-2

[1: 2]

[2; 3]

[3; 4]

Toenamediagram
Ay
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Opgave 7
LA /B: 2C=2:2:1
4c:§-180°=36°

2
AA=LB=§-180°=72°
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Proces feedback

Opgave 1
De algemene procedure voor het opstellen van een lineaire formule:
Stap 1: De standaard lineaire formule is altijldy = ax + b
Ay — Yb~Va
Ax Xp—Xqg
Stap 3: Bereken het startgetal b door één van de coérdinaatpunten in te vullen in de functie
y en de vergelijking vervolgend op te lossen voor b

Stap 2: Bereken a met behulp van de formule a =

Opgave 2
De algemene procedure voor het oplossen van een eerstegraads vergelijking:
Stap 1: Werk de haakjes weg
Stap 2: Breng alle losse getallen naar de rechterkant van de vergelijking en breng alle
variabelen (letters) naar de linkerkant van de vergelijking
Stap 3: Herleid (vereenvoudig) beide delen van de vergelijking indien nodig
Stap 4: Deel door het getal dat voor x staat

Opgave 3
Deelvraag a
De algemene procedure voor het combineren en herleiden van kwadratische vormen:
Stap 1: [Optioneel]
Isoleer één van de variabelen
Isoleer de variabele die je niet meer terug wilt zien in de andere vergelijking.
Stap 2: Vervang de geisoleerde variabele in de andere vergelijking door zijn equivalente
representatie. De gesubstitueerde formule moet daarbij tussen haakjes worden
gezet.
Stap 3: Schrijf het kwadraat als een product van twee factoren en werk vervolgens de
haakjes weg.
Stap 4: Herleid

Aanvullende opmerkingen:

Voor het wegwerken van haakjes van de vorm (a — b)?, kun je gebruik maken van de rekenregel

(a — b)? = (a? — 2ab + b?)

Deelvraag b
De algemene procedure voor het combineren en herleiden van lineaire vormen:

Stap 1: [Optioneel]
Isoleer één van de variabelen
Isoleer de variabele die je niet meer terug wilt zien in de andere vergelijking.
Stap 2: Vervang de geisoleerde variabele in de andere vergelijking door zijn equivalente
representatie. De gesubstitueerde formule moet daarbij tussen haakjes worden
gezet.
Stap 3: Herleid

Aanvullende opmerkingen:
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Voor hetisoleren van een variabele breng je de variabele zelf naar de linkerkant van de vergelijking
en breng je alle losse getallen naar de rechterkant van de vergelijking. Maak gebruik van de
balansmethode bij het vrijmaken van een variabele.

Opgave 4

Deelvraag a
Als je breuken bij elkaar wilt optellen die niet dezelfde noemer hebben, moet je eerst de noemer

gelijk maken. Om noemers van breuken gelijk te maken kun je gebruik maken van de rekenregel:
a,c_ad cb _ ad+bc

b ' d bd bd  bd

Deelvraagb
Een heel getal kun de schrijven als een breuk met noemer één. Als je breuken bij elkaar wilt

optellen die niet dezelfde noemer hebben, moet je eerst de noemer gelijk maken. Om noemers van

.. . . a  c ad  c¢b ad+bc
breuken gelijk te maken kun je gebruik maken van de rekenregel: 5 + 2= + = ba

Deelvraag c
Je kunt de rekenregels voor machten gebruiken om formules te herleiden tot eenvoudigere vormen.

Machten met hetzelfde grondtal kun je met elkaar vermenigvuldigen. Hiervoor kun je gebruik
maken van de rekenregel: a? - a? = aP*9 . Machten met hetzelfde grondtal en dezelfde exponent
mag je bovendien bij elkaar optellen.

Deelvraagd
Je kunt de rekenregels voor machten gebruiken om formules te herleiden tot eenvoudigere vormen.

Als je de macht van een product wil berekenen, dan neem je elke factor tot die macht: (a - b)™ =
a™ - b™. Als je de macht van een macht wil berekenen, dan moet je de exponenten met elkaar
vermenigvuldigen: (aP)? = aP4. Bij een negatief getal met een macht moet je kijken of de macht
even of oneven is. Als de exponent een even getal is, dan is de uitkomst positief. Als de exponent
een oneven getal is dan is de uitkomst negatief.

Deelvraag e
Neem onderstaande opmerkingen zorgvuldig door:
= Een handige manier om een breuk door een breuk te delen is om van de
deling een vermenigvuldiging te maken. Delen door een breuk is hetzelfde

als vermenigvuldigen met het omgekeerde: g.c-2.d

b'd b c
=  Bij het vermenigvuldigen van breuken moeten de tellers met elkaar worden vermenigvuldigd
en de noemers met elkaar worden vermenigvuldigd: % . % = %. Een heel getal kun de

schrijven als een breuk met noemer één.

* Om de haakjes van een som met de vorm (a — b)? weg te werken, maak je gebruik van de
rekenregel (a — b)? = a® — 2ab + b?

= Reduceer de breuk tot zijn eenvoudigste vorm waarin teller en noemer zo klein mogelijk zijn.
Een breuk vereenvoudigen wordt gedaan door de teller en de noemer van een breuk door
hetzelfde getal te delen.

Opgave 5
Deelvraag a
Stap 1: Zet de procentuele toename om in een vermenigvuldigingsfactor. Om een

procentuele toename om te zetten in een vermenigvuldigingsfactor kun je de
100+procentuele toename

100

volgende formule gebruiken: vermenigvuldigingsfactor =
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Stap 2: Bereken de nieuwe waarde. Om de nieuwe waarde te berekenen kun je de volgende
formule gebruiken: Nieuw = vermenigvuldigingsfactor - Oud

Deelvraag b
Stap 1: Zet de procentuele afname om in een vermenigvuldigingsfactor. Om een

procentuele afname om te zetten in een vermenigvuldigingsfactor kun je de
100—procentuele afname

100

volgende formule gebruiken: vermenigvuldigingsfactor =

Stap 2: Bereken de oude waarde. Om de oude waarde te berekenen kun je de volgende
Nieuw

formule gebruiken: Oud = - —
vermenigvuldigingsfactor

Opgave 6
Stap 1: Maak een tabel met de toenames
Noteer in een tabel voor ieder interval (Ax) de bijobehorende verandering op de
y-as (Ay). De gemiddelde verandering per interval kan je berekenen met behulp

van de volgende formule: gemiddelde verandering = i—z

Stap 2: Zet de toenames in een diagram uit.
Teken de toenamen (Ay) als verticale lijnstukjes bij de rechtergrens van het
interval (Ax)

Stap 3: Zet namen bij de assen.
Bij de horizontale as zet je het bijschrift ‘x’ neer en bij de verticale as zet je het
bijschrift ‘Ay’ neer.

Opgave 7

Schrijf de verhouding als een breuk. Voor het omzetten van een verhouding naar een breuk kun je
a b c

a+b+c ~a+b+c  a+b+c

De teller telt het aantal delen. De noemer benoemt hoeveel delen nodig zijn om tot 1 geheel te

bekomen.

de volgende rekenregel gebruiken:a : b : c =
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Zelfregulatie feedback

Opgave 1
Bekijk de methode van aanpak bij opgave 45a (H3), vergelijk deze methode met jouw eigen aanpak
bij opgave 1 en breng op basis hiervan verbeteringen aan bij opgave 1.

Opgave 2
Bekijk de methode van aanpak bij opgave 23c (H3), vergelijk deze methode met jouw eigen aanpak
bij opgave 2 en breng op basis hiervan verbeteringen aan bij opgave 2.

Opgave 3

Deelvraag a

Bekijk de methode van aanpak bij opgave 11b (H6), vergelijk deze methode met jouw eigen aanpak
bij opgave 3a en breng op basis hiervan verbeteringen aan bij opgave 3a.

Deelvraag b
Bekijk de methode van aanpak bij opgave 16a (H6), vergelijk deze methode met jouw eigen aanpak

bij opgave 3b en breng op basis hiervan verbeteringen aan bij opgave 3b.

Opgave 4

Deelvraag a

Bekijk de methode van aanpak bij opgave 40a (H6), vergelijk deze methode met jouw eigen aanpak
bij opgave 4a en breng op basis hiervan verbeteringen aan bij opgave 4a.

Deelvraag b
Bekijk de methode van aanpak bij opgave 39f (H6), vergelijk deze methode met jouw eigen aanpak

bij opgave 4b en breng op basis hiervan verbeteringen aan bij opgave 4b.

Deelvraag c
Bekijk de methode van aanpak bij de opgaven 44a en 45c¢ (H6), vergelijk deze methode met jouw

eigen aanpak bij opgave 4c en breng op basis hiervan verbeteringen aan bij opgave 4c.

Deelvraagd
Bekijk de methode van aanpak bij opgave 47f (H6), vergelijk deze methode met jouw eigen aanpak

bij opgave 4d en breng op basis hiervan verbeteringen aan bij opgave 4d.

Deelvraage
Bekijk de methode van aanpak bij opgave 42c en/of 34c (H6), vergelijk deze methode met jouw
eigen aanpak bij opgave 4e en breng op basis hiervan verbeteringen aan bij opgave 4e.

Opgave 5

Deelvraag a

Bekijk de methode van aanpak bij opgave 6b (H1), vergelijk deze methode met jouw eigen aanpak
bij opgave 5a en breng op basis hiervan verbeteringen aan bij opgave 5a.

Deelvraag b
Bekijk de methode van aanpak bij opgave 4a (H1), vergelijk deze methode met jouw eigen aanpak

bij opgave 5b en breng op basis hiervan verbeteringen aan bij opgave 5b.
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Opgave 6

Bekijk de methode van aanpak bij opgave 19 (H5), vergelijk deze methode met jouw eigen aanpak
bij opgave 6 en breng op basis hiervan verbeteringen aan bij opgave 6.

Opgave 7

Bekijk de methode van aanpak bij opgave 14a (H1), vergelijk deze methode met jouw eigen aanpak
bij opgave 7 en breng op basis hiervan verbeteringen aan bij opgave 7.
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Bijlage F: Alternatieve weergave resultaten deelvraagb

In Figuur 10, Figuur 11, Figuur 12 en Figuur 13 is de absolute frequentie van leerlingen dat binnen een onderzoeksgroep de intentie uitte om een
vooraf gedefinieerde vervolgactie te ondernemen weergegeven. In alle figuren is met een oranje gekleurde verticale streep aangegeven hoeveel
respondenten er binnen de onderzoeksgroep aanwezig waren.
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Geplande vervolgstappen naar aanleiding van de verkregen taak feedback op de
oefentoets

Anders 0

De docentom hulp vragen. || EGNGz<:NG 5

Medeleerlingen om hulp vragen. [JJj 1

Op internet (of via andere bronnen welke niet in de les gebruikt zijn) extra
achtergrondinformatie opzoeken over onderdelen die op de oefentoets minder _ 6
goed zijn gegaan.

De opgaven uit de gemaakte oefentoets die (deels) incorrect beantwoord waren

verbeteren. I ¢

Opdrachten uit het boek (welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de

oefentoets minder goed zijn gegaan) opnieuw maken. _ 16

Uitwerkingen of oplossingsstrategieén van eerder gemaakte huiswerkopgaven
(welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de oefentoets minder goed || N |} EEIEIE 5
zijn gegaan) doorlezen.
Het boek of aantekeningen nalezen voor voorbeelden van uitgewerkte

probleemopgaven (welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de || |GGTczcGINGININIIIEE -

oefentoets minder goed zijn gegaan).

Het boek of aantekeningen nalezen op formules, feiten en definities over

onderdelen die op de oefentoets minder goed zijn gegaan. _ 16

Figuur 10: Geplande vervolgstappen naar aanleiding van de verkregen taakfeedback op de oefentoets.
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Geplande vervolgstappen naar aanleiding van de verkregen proces feedback op de
oefentoets

Anders - 2

De docent om hulp vragen.

Medeleerlingen om hulp vragen.

Op internet (of via andere bronnen welke niet in de les gebruikt zijn) extra
achtergrondinformatie opzoeken over onderdelen die op de oefentoets minder
goed zijn gegaan.

De opgaven uit de gemaakte oefentoets die (deels) incorrect beantwoord waren
verbeteren.

Opdrachten uit het boek (welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de
oefentoets minder goed zijn gegaan) opnieuw maken.

Uitwerkingen of oplossingsstrategieén van eerder gemaakte huiswerkopgaven
(welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de oefentoets minder goed
zijn gegaan) doorlezen.

Het boek of aantekeningen nalezen voor voorbeelden van uitgewerkte
probleemopgaven (welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de
oefentoets minder goed zijn gegaan).

Het boek of aantekeningen nalezen op formules, feiten en definities over
onderdelen die op de oefentoets minder goed zijn gegaan.

Figuur 11: Geplande vervolgstappen naar aanleiding van de verkregen proces feedback op de oefentoets.
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Geplande vervolgstappen naar aanleiding van de verkregen zelfregulerende feedback
op de oefentoets (1)

Anders . 1

De docent om hulp vragen.

Medeleerlingen om hulp vragen.

Op internet (of via andere bronnen welke niet in de les gebruikt zijn) extra
achtergrondinformatie opzoeken over onderdelen die op de oefentoets minder
goed zijn gegaan.

De opgaven uit de gemaakte oefentoets die (deels) incorrect beantwoord waren
verbeteren.

Opdrachten uit het boek (welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de
oefentoets minder goed zijn gegaan) opnieuw maken.

Uitwerkingen of oplossingsstrategieén van eerder gemaakte huiswerkopgaven
(welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de oefentoets minder goed
zijn gegaan) doorlezen.

Het boek of aantekeningen nalezen voor voorbeelden van uitgewerkte
probleemopgaven (welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de
oefentoets minder goed zijn gegaan).

Het boek of aantekeningen nalezen op formules, feiten en definities over
onderdelen die op de oefentoets minder goed zijn gegaan.

Figuur 12: Geplande vervolgstappen naar aanleiding van de verkregen zelfregulerende feedback op de oefentoets (1).
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Geplande vervolgstappen naar aanleiding van de verkregen zelfregulerende feedback
op de oefentoets (2)

Anders 0

De docent om hulp vragen. _ 4

Medeleerlingen om hulp vragen. _ 3

Op internet (of via andere bronnen welke niet in de les gebruikt zijn) extra
achtergrondinformatie opzoeken over onderdelen die op de oefentoets minder _ 2
goed zijn gegaan.

De opgaven uit de gemaakte oefentoets die (deels) incorrect beantwoord waren

verbeteren, I

Opdrachten uit het boek (welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de

oefentoets minder goed zijn gegaan) opnieuw maken, . 0

Uitwerkingen of oplossingsstrategieén van eerder gemaakte huiswerkopgaven
(welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de oefentoets minder goed _ 3
zijn gegaan) doorlezen.

Het boek of aantekeningen nalezen voor voorbeelden van uitgewerkte

probleemopgaven (welke overeenkomsten vertonen met opgaven die op de _ 4
oefentoets minder goed zijn gegaan).

Het boek of aantekeningen nalezen op formules, feiten en definities over

onderdelen die op de oefentoets minder goed zijn gegaan. _ 6

Figuur 13: Geplande vervolgstappen naar aanleiding van de verkregen zelfregulerende feedback op de oefentoets (2).
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