
??? Samenvatting dit artikel wordt een formatie/ evaluatie-onderzoek beschreven van een curriculum dat insterke mate gebaseerd is op een aantal leerpsyclio-'ogische uitgangspunten. Het betreft een leergang''fkenen voor klas 2 van het basisonderwijs die isOf^twikkeld door het Schooladviescentrum teUtrechtniomenteel door ongeveer 400 scholen wordtSebruikt. Pornuitieve curriculumevaluatie wordt hier gezieneen poging op een zo verantwoord mogelijke^^'UZe te komen tot waarderende uitspraken over een^^""ricuhtm, waarop revisie-beslissingen kunnen''â€?orden gebaseerd. ch y(i""'t een aantal leerp.<!y- "logische principes als het meest karakteristiek^"f dh curriculum is te he<;chouwen, worden in dit'kei, na een algemeen overzicht van het onder-Oi'k, alleen die gedeeltes van het onderzoek uitge-cn ^'"VW/tcvj waarin deze leerp.sYchologischesteT""^'"' het doel- j^'J'gedeelte en het observatie-gedeelte. iloelstellingen-gedeelte werd hij 42 leer-""'' ^ '^'^'rkten nagegaan curr'""i '"^'"'"f^ (lantal aan het Tf'i-"^' liligi'i'de doelstellingen. lU f"'^ getracht wat meer greep te krijgen op ^^ .... â€ž i-ra getracnt wat meer greep te

krijg'"Vp""^''^"''' â– ''Ifiictuur waarvan de leerkracniei^ "" ^?œ hun denken over het reken-curriculum. ste^r'''' "''vcnv/r/t'-;;'Â?'Â?/Â?'Â?'//Â?' werd vervolgens een"iir 'an 14 leerkrachten gedurende bijna drie^Â?flrK" geobserveerd, instr,. l^^'l'iilp een observatie- li'i'rpsycho- ^etkj'' '.'''f-'c^fixpiinten van het curriculum door-^etelif,"'''' klassesituatie. De relatieve Pes vo diverse leerpsychologische princi- ^^Saalj'^ "'''''"(ii'lijke leerling-ejfecten werd na- ^^mTn^"''^ afzonderlijke evaluatie-instru- ^Peetj ^ombinering van de gegevens leiddef^''oot aantal punten tot conclusies en aanbe- ^CilscHE STUDI?‹N 1979 (56) 147-162velingen ter herziening van het curriculum en debegeleiding. Formatieve curriculumevaluatie en onderwijspsychologie N. VERLOOP* Nijmeegs Instituut voor Onderwijsresearch, K.U. Nijmegen 1. Inleiding. Enkele theoretische achtergronden** 1.1. Onderwijspsychologie en onderwijspraktijk Vele onderwijskundigen zijn de laatste jaren over-tuigd geraakt van het feit dat de onderwijspsycholo-gie van veel groter betekenis zou kunnen zijn voor dedagelijkse gang van zaken in de school dan thans hetgev???? is.

Tegelijkertijd is vanuit de onderwijspsycho-logie een steeds sterker wordende tendens merkbiuirtot 'vertaling' en 'toepassing' van verworven inzich-ten, evenals een algemene gerichtheid op die vormenvan leren en informatieverwerking, die ook voor hetschoolse leren relevant zijn.De functie die de onderwijspsychologie voor dedagelijkse schoolpraktijk kan hebben is waarschijn-lijk samen te vatten in de volgende twee categorie??n: a. Het toerusten van (a.s.) leerkrachten met kennisen vaardigheden op ondenvijspsychologisch ge-bied, op zodanige wijze dat zij diuirvan gebmikkunnen maken in hun lesvoorbereiding en hunlesgedrag. Aan deze toepassingsmogelijkheid istot nu toe weinig aandacht besteed. b. Het ontwerpen en structureren van curricula (inde zin van: planningsdocumenten voor reeksenvan ondei-wijsleersituaties) op zodanige wijze datdaarin rekening wordt gehouden met bepaalderelevante onderwijspsychologische inzichten enprincipes. Momenteel worden in toenemendemate pogingen ondernomen deze tweede toepas-singsmogelijkheid te realiseren, met name voorde sekwentering, zowel op

leergangniveau (se-kwentering van leerstofinhoud) als op lesniveau(lesopbouw). â™? Per 1 maart 1979: Ccntr^uil Instituut voor Ttx;tsontwik-keling. Met dank luin Retcr Appclhof cn Michel Zwarts vixirhun opbouwend commentiuir op het concept van ditartikel. 147



??? N. Verloop Elders is aangegeven (Verloop 1978) dat voor eendergelijke functie waarschijnlijk slechts die onder-wijspsychologische theorie??n in aanmerking komendie zich op de procesmatige aspecten van het lerenrichten (i.p.v. op de produkt-aspecten), waarbij dezetheorie??n voorschriften kunnen geven voor de wijzewaarop een dergelijk leerproces kan worden opge-bouwd. Een tweetal groepen theorie??n bleek metname hiervoor geschikt te zijn, nl. (1) een groep uitde VS afkomstige informatieverwerkingstheorie??n(Klahr 1976, Anderson, Spiro en Montague 1977)evenals het model van Gagn?Š en Briggs (1974), en (2)een aantal uit de Sovjet-Unie afkomstige theorie??n,(Cole en Malzman 1%9, Van Parreren en Carpay 1972). Tevens werd aangepven wat de perspectie-ven zijn voor een 'theorie van het onderwijzen'wanneer men gebruik maakt van dergelijke on-derwijspsychologische theorie??n. We zullen ons in dit artikel voornamelijk richtenop de curriculumproblematiek, speciaal de evaluatievan een dergelijk curriculum. Wanneer men immersin de opbouw van een curriculum heeft getrachtgebruik te

maken van bepaalde onderwijspsycholo-gische inzichten en principes en men vervolgensd.m.v. formatieve evaluatie verbeteringen in ditcurriculum wil aanbrengen, zullen deze onderwijs-psychologische principes een centraal element in deevaluatie moeten vormen. Dit impliceert ook dat bijde evaluatie de nadruk zal liggen op hetgeen zich opcognitief gebied procesmatig in de klassesituatieafspeelt. Het evaluatie-onderzoek dat hier wordtgerapporteerd is dus een illustratie van een curricu-lumevaluatie waiunn een aantal onderwijspsycholo-gische principes centraal staan. Met de toenemendebelangstelling voor onderwijspsychologische (se-kwenterings)principes bij de opbouw van curriculazullen zij in de toekomst waarschijnlijk een steedsgrotere rol gaan spelen bij curriculumevaluatie. 1.2. Formatieve curriculumevaliuitie Een van de belangrijkste gedeelten van het hiergerapporteerde evaluatie-onderzoek is dat waarinaan de hand van het gedrag van de leerkracht wordtnagegaan of de leerkracht het curriculum uitvoertovereenkomstig de bedoelingen van de ontwikke-laars. Dit sluit aan bij de door Creemers gesigna-

leerde tendens een sterker verband te leggen tussenenerzijds het onderzoek van het leerkrachtgedrag enanderzijds het onderzoek naar curriculumontwikke-ling, met name curriculumimplementatie, (Creemers1978, p. 7). In een aantal bronnen (bijv. Worthen en Sanders 1973) wordt uitvoerig ingegaan op datgene wat in hetalgemeen karakteristiek zou zijn voor evaluatie-on-derzoek, vooral in vergelijking met het klassiekexperimenteel onderzoek. Een karakteristiek diedoor de meeste auteurs wordt aangegeven en die ookvoor het onderhavige onderzoek opgaat is het 'be-slissingsgerichte' karakter van evaluatie-onderzoek(Popham 1975, Worthen en Sanders 1973, Stuffle-beam 1974, Edwards 1974). Bij evaluatie-onderzoekgaat het erom gegevens te leveren die van belang zijnvoor het nemen van concrete beslissingen. Metbetrekking tot dit onderzoek hadden de beslissingente maken met de revisie van het curriculum.evaluatie is daarom formatief van karakter, (v^-Scriven 1%7). De begrippen formatief-summatiefworden hier overigens niet opgevat als een tegenstel-ling (zoals bij Scriven), maar als uiteinden van

eencontinu??m (vgl. Popham 1975, of Meijer 1978). Een vaak terugkerende controverse wordt gf'vormd door de vraag of bij (formatieve) evaluatiegebruik kan worden gemaakt van klassieke expen-mentele onderzoeksdesigns. Aan het ene uiterstestaan hier degenen die met het toepassen van dezedesigns in evaluatie-onderzoek geen enkele moeitehebben, zoals Wolf (1974) die bij het opzetten v^een evaluatie-onderzoek vanuit de data-analyse lijkte vertrekken, of Glass (1973) die bijv. bij de intro-ductie van zijn 'intact group design' terioops op-merkt dat bij het evaluatie-onderzoek hier iulk leer-lingen random aan de klassen moeten worden toe-gewezen. Aan het andere uiterste staan degenen diein zo sterke mate recht willen doen aan de eigen ^van het evaluatie-object dat ze de empirisch-analyi''sehe werkwijze als zodanig jifwijzen engebruik willen maken van kwalitatieve methoden-De evaluator heeft hier als voomiuimste taak nsamen met de direct betrokkenen verhelderen van hun eigen probleemsituatie ('responsive evaluation jScheyer en Stake 1976), eventueel gebruikmakenvan bijv. de methoden der

kunstkritiek ('education ^connaisseurship', Eisner 1976) of journalistiek ( Ptrayal evaluation', MacDonald 1976). In het "gerapporteerde onderzoek is de ontoereikenun ^van de klassieke experimentele designs voor t^^^^evaluatie-vragen onderkend. Er is getracht '^''^'Vjgcteen oplossing te vinden door per evaluatie-oPJeen aantal 'meet-punten' te cre??ren (v^. P^'^iiiHoewel in dit onderzoek wel getracht is een ^variabelen te isoleren die een bijdrage ^ch het eind-effect, wordt hier niet de door ^rongestelde eis onderschreven dat in elk ^^^ ^du-derzoek zou moeten blijken 'how the course pces its effects', (vergelijk voor een tegenge^opvatting Scriven 1967, StufTlebeam 1974). jatTen slotte, in dit onderzoek is er vanuit gega^ 148



??? Formatieve curriculiimevaluatie en onderwijspsychologie het de taak van de evaluator is op grond van zijngegevens aanbevelingen, en daarmee waarde-oorde-len te formuleren ten aanzien van het object vanevaluatie, terwijl vervolgens de beslissing aan debeleidsbepalers (i.e. het ontwikkelingsteam) wordtovergelaten. Het is bekend dat, hoewel evaluatieoorspronkelijk door bijv. Cronbach en Scriven opdeze wijze is opgevat en ook nu nog vaak op deze^ijze wordt gedefinieerd (bijv. MacKay en Maguire1971, p. 4), er een belangrijke stroming is die deze rolnadrukkelijk aan de evaluator ontzegt, (Alkin, Pro-^s, Stufilebeam, Guba). Voor een meer gedetailleerde bespreking en moti-vering van de in dit onderzoek gedane theoretischeen methodologische keuzen wordt verwezen naarhet oorspronkelijke onderzoeksversls^, (Verioop1977). Object van evaluatie ^et curriculum waarom het in dit onderzoek gaatOmvat een volledige rekenleergang voor klas 2 vanhet basisonderwijs; zij vormt een onderdeel van eenâ€?^ergang rekenen voor klas 1 t/m 4 en is ontwikkeldJl^r het Schooladviesccntnim (SAC) te

Utrecht,^Nehssen. Klukhuhn en Vuurmans 1978). De eersteontwikkelingswerkzaamheden dateren uit 1972 en^Un ontstaan vanuit een bij de leerkrachten gecon-^^teerde ontevredenheid over bestaande rekenme-^ Odes. Het curriculum heeft zich in een snel tempoj^rspreid via andere schoolbegeleidingsdiensten,j^omenteel wordt op ongeveer 4(K) basisscholen inj^^^aerland met het curriculum gewerkt. De ontwik-j^^^Ssgroep werkt ;uin een uitbreiding van het ^culum tot de bovenbouw,bej^.^'^nienten die bij het evaluatie-onderzoek zijnkeliÂ° vastgesteld in overleg met de ontwik- wa;u-bij vooral werd gelet op datgene^ho hyperend voor dit reken-curriculum be-ken-"^'^ kon worden, ('onderscheidende kenmer-be| ' Creemers en Meijer 1978, p. 12 e.V.). Dek;u~aktcristiek van dit SAC-rekenpro-'ijke nadmk legt op inhoude- gejjQ^^i^^ofvemieuwing v:ui het rekenonderwijs,^?œZe expliciete opvatting over de '^OeteiT^^'^'^P het leerproces bij de leeriing zouSehe zak^^"^'"^"' alleriei organisatori- â€?eerp^j^'^n m-b.t. de inrichting van het ondenvijs-'aars^jj ^^ secundair beschouwt. De ontwikke-â€?"eken mening dat de meeste in

gebniik zijnde^â€?^^rhet â€? ^^ met hun zeer uitgebreide :uindacht^e ^ "itwerken van een model voor de organisa-^ differentiatie, voorbijgaan lum de essentievan het rekenonderwijs: ??f men verzuimt aandachtte geven aan de begrippen en procedures die essen-tieel zijn voor het mathematisch leren denken ??f mengaat volkomen voorbij aan de leerpsychologischeweg waariangs het leren van het kind zich zoumoeten voltrekken ??f men laat het op beide puntenafweten. Los van de, hier niet aan de orde zijnde,vraag of men zich met een dergelijk standpunt kanverenigen kan geconstateerd worden dat een derge-lijk uitgangspunt verstrekkende gevolgen heeft voorde vormgeving van het curriculum. Voor het identi-ficeren van de mathematische kernbegrippen dieessentieel zijn voor een werkelijk inzicht in allerieirekenkundige/wiskundige relaties baseren zij zichop het oordeel van deskundigen in het wiskundigvakgebied; vooral vanuit de school van de Russischeleerpsycholoog Davydov is op deze kernbegrippende nadruk gelegd. Voor het bepalen van de leerpsy-chologische weg die het kind moet volgen om

totabstracte kennis van een begrip of een relatie tekomen maakt men vooral gebruik van de idee??n vande Rus Gal'perin. Met name de wijze waarop hetkind zich volgens deze theorie via een interiorisatie-proces beweegt van het concrete manipuleren metmateriaal najir een op volkomen abstract niveauveriopende handeling is duidelijk in het programmaterug te vinden. Omdat de begrippen uit deze theorievoor een belangrijk deel de basis voor de onder-wijspsychologische opbouw van het curriculumvormen is, in overieg met de ontwikkelingsgroep,deze theorie als kern van de onderwijspsychologi-sche component van de evaluatie genomen. Vooreen gedetailleerde bespreking van deze theorie wordtverwezen naar Gal'perin (1%9) of Van Parrerenen Carpay (1972). Volgens deze theorie voltrekt degenoemde interiorisatie zich via een iuintal stadia,waarbij een aantal 'niveaus' van de handeling wor-den dooriopen; in het begin wordt de handelingconcreet, op 'materieel' niveau voltrokken, daarnavolgt de 'perceptieve' handeling waarbij als het waremet de ogen met het materiiuil gemanipuleerd wordt,vervolgens de

'verbale' fa.se waarbij de steun van hethardop gesproken woord in de pkmts van de visuelesteun komt en ten slotte volgt, via de fase van hetspreken 'voor zichzelf (door de ontwikkelingsgroepiumgeduid iils 'handelen met de ogen dicht') de fasewaarin de handeling op volkomen abstract niveauwordt voltrokken, de 'mentale' handeling. Bij hetaanleren van een handeling verandert deze hande-ling niet alleen op de parameter 'niveau' (viui mate-rieel naar mentaal), maar eveneens op een drietalandere parameters, nl. 'uitvoerigheid', betrekkinghebbend op de mate wtuirin alle deel-componentenvan de handeling ook daadwerkelijk worden uitge- 149



??? N. Verloop voerd, 'generalisatie', betrekking hebbend op demate waarin de handeling op specifieke objecten isgericht, en 'beheersing', betrekking hebbend op demate waarin de handeling als het ware ?Š?Šn vloeiendebeweging is. Hoewel deze parameters in eersteinstantie de karakteristieken zijn van de handelingdie door de leerlingen wordt voltrokken kan men zeook beschouwen als di?Š handelingskarakteristiekenwaarop de leerkracht door zijn onderwijs op gerichtewijze invloed moet gaan uitoefenen. Door in zijnonderwijs op een gerichte manier wijzigingen opdeze parameters te bewerkstelligen brengt hij deleerlingen tot volwaardige mentale handelingen. De hier genoemde theoretische constructen vor-men het belangrijkste deel van de onderwijspsycho-logische component van het evaluatie-onderzoek eneveneens een belangrijk deel van het evaluatie-on-derzoek als geheel. Omdat in dit artikel vnl. gepoogdwordt een uitwerking te geven van een evaluatie vaneen curriculum dat gebaseerd is op onderwijspsy-chologische principes zullen deze in de rest van hetartikel voortdurend in het centrum van de

belangstel-ling worden geplaatst. In het reken-curriculum zijndeze principes uiteraard betrokken op bepaaldeinhouden. De inhoudelijke indeling van het reken-programma zal dan ook voortdurend in het onder-zoek terugkeren; daarbij wordt in het kader van ditartikel een inperking gemaakt tot een drietal in-houdscategorie??n die op een aantal belangrijke pun-ten onderling vergelijkbaar zijn en tesamen verreweghet grootste deel van het curriculum bestrijken:optellen/aftrekken, vermenigvuldigen en 'open be-weringen' (d.w.z. opgaven waarbij de leeriingen zelfeen 'onbekende' op een openstaande plaats moetenuitrekenen). Naast de leerinhoud van het curriculumwerden ook diverse in het programma verwerktedifferentiatie vormen bij de evaluatie betrokken,evenals de bij het programma behorende criterium-toetsen. Ten slotte vormde ook de door de ontwikke-lingsgroep verzorgde schoolbegeleiding (in de vormvan schoolbezoeken en bijeenkomsten met groepenleerkrachten die met het curriculum werkten) voor-werp van evaluatie. We zullen ons hierna echteruitsluitend richten op de

onderwijspsychologischecomponent in het curriculum. 3. Globale opzet van het onderzoek Een bespreking van de opzet van het onderzoekkomt in feite neer op het aangeven van de 'meetpun-ten' waarop de evaluatie-objecten voorwerp vanonderzoek waren (v^. par. 1.2). De evaluatie-objec-ten zijn aangegeven in paragraaf 2. Ten aanzien vanelk van de evaluatie-objecten werden een aantalevaluatievragen geformuleerd en werden een aantalinstrumenten ontworpen voor het verzamelen vangegevens ter beantwoording van deze vragen; tenslotte werden de gegevens van de diverse instrumen-ten (en van de diverse evaluatie-objecten) met elkaarin verband gebracht. In grote lijnen gaat het hier omde volgende evaluatie-vragen: (a) Wat is het oordeel van de leerkrachten over debelangrijkheid van het curriculum-onderdeel. (b) Hoe wordt, blijkend uit de observatie-gegevens,dit onderdeel in de concrete klassesituatie gere-aliseerd, (zowel wat de leerpsychologische com-ponent betreft als meer inhoudelijk). (c) Wat is de mening van de leerkrachten omtrent derealiseerbaarheid ervan, i.e. welke problemenheeft men

daarbij ontmoet. (d) In welke mate komt het onderdeel in de begelei-dingsbijeenkomsten aan de orde. (e) Wat zijn de toetsprestaties van de leeriingen opdit onderdeel. Al deze informatie diende bij te dragen tot het nemenvan meer verantwoorde beslissingen omtrent revisievan het curriculum. In de eerste fase van het onderzoek werd getrachtsamen met de ontwikkelingsgroep, d.m.v. een cy-clisch proces van steeds verdere concretisering,komen tot een inventarisatie van de doelstellingendie aan het tweedeklas-rekenprogramma ten grond-slag liggen. Op deze wijze werden een aantal d^'"stellingen-uitspraken geformuleerd, die zowel be-trekking hadden op de inhoudelijke rekenleerstof aisop de wijze waarop het aanleren van deze leerstoleerpsychologisch gezien zou moeten veHopen^Deze lijst van doelstellingen werd uitgebreid met eeaantal rekendoelstellingen die nadrukkelijk niet doode ontwikkelingsgroep kon worden onderschreve -(zie verder par. 4). De totale lijst van 97 doelstellin-gen-uitspraken werd ter beoordeling op 'belangnJheid' (9-puntsschtuil) voorgelegd ;um alle UtrecW^^en Rotterdamse

leerkrachten die op dat moment mhet tweedeklas-rekenprogramma werkten (n =De respons was 83%. Ter beantwoording van^^vragen omtrent de realiseerbaarheid van hetlum in de concrete klassesituatie en van ^^".^jngvragen omtrent toetsgebruik, ontvangen ^^^etc. werd gekozen voor een (half gestructur ^^^interview. Daarbij werd ook ten aanzien .^^^gU^ecurriculum-componenten de vraag gesteld "?mate men bij de realisering van deze curn^^^ jgcomponent trachtte te werk te gaan volgeaanwijzingen van het curriculum. 150



??? Formatieve curriculiimevaluatie en onderwijspsychologie Het werd essentieel geacht gegevens omtrent hetfunctioneren van het curriculum in de concreteklassesituatie ook door middel van eigen waarne-ming te verzamelen. Daarom werd een steekproefvan 14 leerkrachten vervolgens gedurende bijna drieuur tijdens het onderwijsleerproces geobserveerd,(verdeeld over een viertal observaties per leer-kracht). Daarbij werd van een tweetal voor dit doelontwikkelde observatie-instrumenten gebruik ge-maakt. Bij het eerste instrument werd nagegaan inWelke mate en op welke wijze de leerkracht gebruikmaakte van de aan dit curriculum ten grondslagliggende leerpsychologische principes. Bij hettweede instrument ging het om het gebruik door deleerkracht van 'essenti??le inhouden' bij de diverseonderdelen, (optellen/aftrekken, vermenigvuldigen,open beweringen, verhoudingen, kansberekening,meten). Met 'het gebruiken van essenti??le inhouden'Wordt hier bedoeld dat bij een bepaald onderdeel,bijv. het vermenigvuldigen, zaken aan de orde moe-ten komen die essentieel zijn voor het verwervenVan inzicht in 'het

vermenigvuldigen'. Informatieomtrent hetgeen op de begeleidingsbijeenkomsten^n de orde kwam werd verkregen d.m.v. eenâ€?nhoudsanalyse van de verslagen van deze bijeen-komsten. De leerlingen-prestaties op de diverseOnderdelen werden vastgesteld door middel vanreeds bestaande en bij het rekenprogramma beho-â€?"ende criterium-geori??nteerde toetsen. Wanneer men nu de genoemde 'meetpunten' ende evaluatie-objecten tegen elkaar uitzet, onstaat hetoverzicht van het onderzoek zoals weergegeven inFiguur 1. Daarbij wordt met een 'x' onder eenbepaald instrument aangegeven dat met dit instru-ment informatie over het betreffende evaluatie-ob-ject kan worden verkregen terwijl 'xx' aangeeft datdit in sterke mate het geval is. De twee volgende paragrafen hebben betrekkingop die gedeelten van het onderzoek die met betrek-king tot de onderwijspsychologische component hetmeest interessant zijn, l??. het doelstellingen-gedeelteen het observatie-gedeelte. Het doelstellingen-gedeelte is vooral van belangomdat daarin o.m. een poging wordt gedaan d.m.v.cluster-analyse wat meer greep te krijgen op

deimpliciete structuur waarvan de leerkrachten uit-gaan bij hun denken over het reken-curriculum,vooral met betrekking tot de inhoudelijke resp.onderwijspsychologische component van het curri-culum. Het observatie-gedeelte van de onderwijspsycho-logische component is van belang omdat daarin eenprocedure werd ontwikkeld om de doorwerking vande onderwijspsychologische principes in de concreteklassesituatie te registreren en omdat daarin d.m.v.multiple regressie-analyse de relatieve betekenis vande diverse onderwijspsychologische principes voorde uiteindelijke effecten werd nagegaan. txjrdeei leer- onderwijsleerproces krachten over - doelen (be- oordeel obseivatie- iecrlingen- langrijkheid) leerkr. gegevens prestaties begeleidings- conditiesbijeenkomsten interview/ observ.-in-9-punt-schaal toets vragenlijst stnimenten interview/vragenlijst '"stmment: inh.-analyse XX X XX XX X XX XX X XX XX X X XX X X XX X X XX X XX X XX X XX X ^^aluatie-objecten:;j^len/aftrckken ?„r ^ych.^eeleiding XXXXXX ' ^'"<i'il-o\ crzic ht van dc onderzoeksopzet 151



??? N. Verloop 4. Doelstellingen-gedeelte 4.1. Algemene functie van dit onderzoeksgedeelte Voor het opnemen van een doelstellingen-gedeeltein dit evaluatie-onderzoek zijn een aantal redenen teformuleren. Ten eerste bleek uit gesprekken met deontwikkelingsgroep en uit een analyse van het ont-wikkelde curriculum dat de ontwikkelaars een aantalgoed formuleerbare doelstellingen voor ogen stond;een meer gedetailleerde formulering en expliciteringdaarvan zou ook voor de ontwikkelaars verhelde-rend kunnen werken ten opzichte van hun eigencurriculum. Vervolgens zou op deze wijze nagegaankunnen worden of de door de ontwikkelaars nage-streefde doelen ook door de betrokken leerkrachtenals belangrijk worden beschouwd. Ten slotte zoueen gedifferentieerd oordeel van de betrokken leer-krachten over de belangrijkheid van de doelstellin-gen bij de diverse onderdelen waarschijnlijk meerhelderheid kunnen brengen over de vraag waarombepaalde onderdelen van het curriculum beter func-tioneren dan andere. Omdat in het kader van dit onderzoek van deontwikkelaars redelijkerwijs niet verwacht

mochtworden dat zij erg veel tijd zouden investeren in hetgedetailleerd specificeren van de doelen voor dediverse onderdelen is op grond van een analyse vanhet ontwikkelde curriculum een gedetailleerde lijstvan doelstellingen samengesteld. Samen met deontwikkelaars is deze lijst enkele malen besprokenen herzien. Bij de uiteindelijke versie was men vanmening dat er inderdaad een redelijk beeld van dedoor de ontwikkelaars nagestreefde doelen werdgegeven.' Voor elk van de inhoudelijke onderdelen(optellen/aftrekken etc.) werden, naast de curricu-lum-doelen ('SAC-doelen') ook enkele doelstellin-gen opgenomen die door de ontwikkelingsgroep ni?Štals belangrijk werden onderschreven ('N-doelen').Het doel hiervan was het maken van een vergelijkingtussen het oordeel van de leerkrachten omtrent dezedoelen en de doelen die w?¨l door de ontwikkelaarsals belangrijk werden gekenschetst. Een tweedevergelijkingsmogelijkheid lag hier uiteraard tussenontwikkelaars en leerkrachten.^ Op deze wijze werd voor elk onderdeel eengroepje doelen geformuleerd. Bijvoorbeeld voor hetonderdeel 'vermenigvuldigen'

resulteerde dit in eentiental doelstellingen-uitspraken, zoals: 'De leeriingmoet op de getallenlijn sprongetjes (van bijv. 4)kunnen maken, analoog aan het opzeggen van eentafel (tafel van 4)'. Aan de 42 leerkrachten werd eendergelijke uitspraak voorgelegd en werd gevraagd debelangrijkheid van deze doelstelling aiui te geven opeen 9-puntsschaal. Het gemiddelde van deze tiendoelstellingen-uitspraken werd opgevat als eenscore voor de 'belangrijkheid' van het onderdeel'vermenigvuldigen' volgens deze leerkracht. Metbetrekking tot de N-doelen van elk onderdeel werdeen zelfde procedure gevolgd. Ook door de 4 ont-wikkelaars werden de doelen op deze wijze beoor-deeld. Hierdoor werd het mogelijk op zeer gedetail-leerde wijze vergelijkingen te maken tussen ener-zijds leerkrachten en anderzijds ontwikkelaars om-trent het belang dat aan bepaalde curriculumdoelenwerd gehecht. Wat betreft de vorm van de doelstellingen-uit-spraken, er zijn ook een aantal uitspraken opgeno-men die niet in gedragstermen geformuleerd zijn.Het belangrijkste criterium voor opneming van eendoelstelling in de lijst was niet het

voldoen aan bijv.Mageriaanse voorschriften maar was of het beoorde-len van een dergelijke doelstelling informatie zoukunnen opleveren voor de onderzoeksvraagstellin-gen. Het is overigens waarschijnlijk dat veel (te-recht) tegen gedragsdoelstellingen ingebrachte be-zwaren^ voor een 'concreet' vakgebied als het reke-nen in veel mindere mate van toepassing zullen zijn.In de hier ontworpen doelstellingenlijst komen ookdoelstellingen voor die ontleend zijn aan het leerpsy-chologisch model. Volgens dit model moet de leer-ling op een bepaald punt in de opbouw van dehandeling deze handeling op een expliciet ciangege-ven wijze uitvoeren; de doelstellingen-uitspraken diehierop betrekking hebben zijn in de lijst opgenomenO.m. om na te gimn in hoeverre de leerkrachten dezeleerpsychologische opbouw van belang achten. Zpveel mogelijk werd dciarbij het gebruik van speci-fieke lecrpsychologische termen (materi??le hande-ling e.d.) vermeden en vervangen door een om-schrijving van het begrip in meer allediuigse termen- De N-doelen werden, behalve aan de gangbarerekenmethodes, vnl. ontleend aan de

bestaandepraktijk van het rekenonderwijs, (bijv. het feit dajmen nog vaiik bezig is met 'tafels opdreunen' en djtvaak erg belangrijk vindt leidde tot het opnemen va"deze doelstelling als 'N-doel'). WaiU" dit noodzake-lijk leek werden de doelstellingen-uitspraken toege-licht met een zo neutraal mogelijk voorbeeld.Om te voorkomen dat men bij elk;uir behorenÂ?^ ^oelstellin?Ÿen'ik â€? op analoge f L"'ÂŽ herkennen en daarom ^'en te voorkom '^'-'^tvvoorden, en om boven- zodanig herkZT" . ^^^PJes van 'N-doelen' als ^andoni vTorT ^^ ^an vermoeidhffi Eventuele effecten een door werden opgevan- aan te brengen totiu??volgorde 152



??? Formatieve curriculiimevaluatie en onderwijspsychologie 4.2. Clustering van doelen Naast de hierboven besproken functies van hetdoelstellingen-gedeelte in dit onderzoek werd vaneen deel van de hier verkregen data ook nog eenanderssoortig gebruik gemaakt. In het kader van ditevaluatie-onderzoek werd het interessant geacht nate gaan of de leerkrachten bij de beoordeling van decurriculum-doelstellingen een refentiekader han-teerden dat vnl. inhoudelijk ??f vnl. leerpsycholo-gisch van karakter was. In dit onderzoek werd eeneerste exploratieve poging gedaan deze vraag tebeantwoorden. Daarbij werd als volgt te werk ge-gaan. Er werden 26 doelstellingen-uitspraken uittotale verzameling geselecteerd. Uitgangspuntdaarbij was dat een aantal doelstellingen puur inhou-delijk van karakter moest zijn en dat in een aantal eenleerpsychologische component opgenomen moest2ijn. Uitgaande van de oorspronkelijke verzamelingdoelstellingen-uitspraken werden voor twee onder-delen, nl. optellen/aftrekken en vermenigvuldigen,de doelstellingen-uitspraken geselecteerd die aandeze eisen voldeden. Het resultaat was de

volgendel^erzameling: ' inhoudelijke doelen optellen/aftrekken,^ inhoudelijke doelen vermenigvuldigen,^ doelen optellen/aftrekken, met een explicietjeerpsychologische component,doelen vermenigvuldigen, met een expliciet leer-Psychologische component.^ 'eerpsychologische component had betrekkingÂŽPde vijf handelingsniveaus van Gal'perin. Op de data van deze 26 doelstellingen-uitsprakeny^rd een hi??rarchische cluster-analyse toegepast,^^or enkele details omtrent deze analyse-techniek^ Par. 6. Voor dit onderzoek betekende dit dat, oplin^ de door de leerkrachten gegeven beoorde-Zod doelen, de relaties tussen deze doelen stru^"'^ werden lumgegeven dat een soort boom-^^ doelstellingen ontstond. Eerst wer-die â–  f doelstellingen-uitspraken samengenomenPelcl hl ^'^""rdeling voortdurend aan elkiuirgekop-delin te zijn, d.w.z. ongeveer dezelfde beoor-Wep^j^ Kregen door veel leerkrachten. Vervolgenseen lef^" doelstellingen-uitspraak toegevoegd dieHet p "i'.nder sterke samenhang vertoonde, etc.heid' hier dus niet om de absolute 'belangrijk-menha de doelen, maar om hun onderlinge sa-deo?Ÿp"ÂŽ' Op deze

wijze ontstonden clusters van, inelKaT " ^^ de beoordehuu-s i.e. de leerkrachten, bij iS doelstellingen. i"esui( . ''^?Ÿrijkste P""^ ^''J de inspectie van deop deze " betreft dan uiteraard het karakter van deW'jze ontstane clusters. De in de luialyse opgenomen doelstellingen zijn immers van dien aarddat de leerkracht zich bij de beoordeling van debelangrijkheid ??f kan richten op de inhoudscompo-nent (bijv. 'vermenigvuldigen') ??f ook de leerpsy-chologische component daarbij kan betrekken.Hierdoor zou het mogelijk zijn dat clusters zoudenontstaan die opgebouwd zijn uit puur inhoudelijkedoelstellingen-uitspraken ??f clusters waarin doelstel-lingen met een leerpsychologische component do-mineren. Een dergelijk overzicht van welke soort doelstel-lingen volgens de leerkrachten 'bij elkaar horen' kaneen indicatie vormen voor de mate waarin de leer-psychologische uitgangspunten doorwerken in hetdenken over het curriculum. 5. Observatie-gedeelte5.1. Enkele inperkingen Het observatie-gedeelte kan worden beschouwd alshet belangrijkste iifzonderiijke onderdeel van hetonderzoek. Wanneer immers in het te

evaluerencurriculum gedetailleerde voorschriften worden ge-geven voor het opbouwen van het onderwijsleerpro-ces verdient een directe observatie van dit onder-wijsleerproces een hoge prioriteit. Het is bekend datveel nieuwe curricula bij hun realisatie in sterke mateafwijken van hetgeen de ontwikkehuirs van dit curri-culum voor ogen heeft gestaan, (Fullan 1975). In elkgeval hebben de evaluatie-uitspraken over bijv. ef-fectiviteit of bruikbaiu^heid van een bepaald curricu-lum geen enkele waarde wanneer niet eerst de matevan implementatie van dat curriculum werd vastge-steld. Het gebruiken van een observatie-instrumentvoor een dergelijk doel komt overeen met hetgeenRosenshine en F??rst aanduiden als 'to monitorinstructional programs': 'Category systemsor ratingsystems are used to focus upon the activities consi-dered important for high Implementation of theprogram', (Rosenshine en F??rst 1973, p. 152). De'activities' die door de ontwikkelingsgroep belang-rijk werden geacht betroffen in de allereerste plaatshet gebruik van de leerpsychologische principes dieaan het curriculum ten grondslag liggen. Naast eenop

leerpsychologische principes gericht observatie-instrument werd een observatie-instrument ontwor-pen vcxir de meer inhoudelijke kant van het curricu-lum; dit laatste instrument zai hier niet verder wor-den besproken. De genoemde leerpsychologischeprincipes liggen ten grondslag a;in een belangrijkgedeelte van de sekwentering v;ui het curriculum. 153



??? N. Verloop zowel op lesniveau als op leergangniveau. In de bijhet curriculum behorende leerkracht-handlei-dingen wordt naar deze principes talloze malenverwezen. Wanneer de leerkracht volgens debedoelingen van de curriculumontwikkelaars tewerk gaat zal hij bij de inrichting van zijn onderwijs-leerproces van deze principes gebruik maken. Metbehulp van het observatie-instrument wordt nu na-gegaan in welke mate de leerkracht 'gebruik maaktvan' deze principes. Voordat de operationaliseringvan deze principes wordt besproken kunnen over ditinstrument reeds een aantal opmerkingen wordengemaakt: (a) Met 'gebruik maken van' genoemde principeswordt hier bedoeld: het uitspreken van een ofmeer aaneensluitende zinnen (opmerkingen,constateringen, opdrachten e.d.) gericht tot ?Š?Šnof meer leeriingen, die kwa betekenis duidelijkverband houden met de genoemde leerpsycho-logische principes. Toelichting: - De gekozen 'coding unit' is dus niet eenbepaald tijdsinterval, maar ?Š?Šn of meer zinnendie inhoudelijk samenhangen. - Door de aard van het verband tussen het teobserveren gedrag en de

registratie ervan in hetobservatie-systeem is een redelijke kennis vande genoemde leerpsychologische principes bij deobservator onontbeerlijk. Op zichzelf is dit geennegatief te waarderen eigenschap voor een ob-servatie-instrument. Het probleem is echter of,gegeven een bepaalde basiskennis, eenduidig-heid kan worden bereikt over de wijze waaropeen bepaalde gedraging moet worden geregi-streerd. Hier speelt het bekende probleem vande tegenstelling tussen high-inference systemenen low-inference systemen (vgl. Dunkin en Bid-dle 1974, p. 56). Overeenstemming werd hierbereikt door middel van het onafhankelijk vanelkaar benoemen van gedragingen in video-op-namen door ontwikkelaar en evaluator, gevolgddoor vergelijking en wederzijdse afstemming. - Dat het gedrag van de leerkracht 'verbandhoudt met' genoemde leerpsychologische prin-cipes wordt slechts afgeleid uit de inhoudelijkebetekenis van de leerkracht-uitingen. Er wordtbijv. niet nagegaan of de leerkracht de principesop theoretisch niveau 'beheerst'. - De leerkracht kan zich richten tot de hele klasof bijv. een korte dialoog met een of

enkeleleeriingen aangaan. In het instrument wordthiertussen geen verschil gemaakt. (b) Het gaat hier om de observatie van het leer-kracht-gedrag. Daarbij wordt niet nagegaan watde onmiddellijke invloed van dit leerkracht-ge-drag is op het gedrag van de leeriingen. (Overi-gens wordt in tweede instantie wel degelijk deinvloed van het leerkracht-gedrag nagegaan. Deobservatie-gegevens worden immers ook gerela-teerd aan gegevens omtrent de leeriing-eCfecten). 5.2. Operationalisering In paragraaf 2 werden de leerpsychologische princi-pes aangeduid die hier aan de orde zijn, nl. (1) hetniveau van de handeling, (2) de mate van uitvoerig-heid, (3) de graad van generalisatie en (4) de mate vanbeheersing. Verondersteld wordt nu dat het vrijwelonmogelijk zal zijn de tweede en de vierde parameterin observatie-studies van elkaar te onderscheiden.De 'uitvoerigheid' heeft betrekking op de matewaarin bij een bepaalde handeling alle deelhandelin-gen in alle volledigheid worden uitgevoerd; wanneerbepaalde deelhandelingen worden overgeslagenwordt gezegd dat 'verkorting' optreedt. De 'beheer-sing' slaat op de

mate waarin een handeling vloeiendwordt uitgevoerd. Weliswaar is het bijv. mogelijk dateen bepaalde handeling zeer uitvoerig (dus laag op detweede parameter) wordt uitgevoerd, terwijl tochalle deelhandelingen zeer vloeiend veriopen (dushoog op de vierde parameter), in de praktijk zal hetwaarschijnlijk zeer moeilijk zijn na te gaan of eenleerkracht bijv. bij een opmerking als 'probeer het nueens sneller' aanstuurt op verkleining van de 'uit-voerigheid' of verhoging van de 'beheersing'. In hetobservatie-instrument worden deze parametersdaarom samengenomen. Bij de bespreking vim enkele eigenschappen vande 'volwaardige mentale handeling' (Van Parrere"en Carpay 1972, p. 37) wordt o.m. 'bewustheidgenoemd: 'Een derde eis is dat ze bewust worden voltrokken, waardoor ze controleerbaar blijven en de persoon er zich in principe rekenschap van kangeven'. Deze eigenschap wordt door de ontwikke-lingsgroep als zeer belangrijk beschouwd. Ook ophet bevorderen van deze 'bewustheid' kan het on-derwijs in meerdere of mindere mate gericht zijn-Daarom is deze eigenschap als ?Š?Šn van de

relevanteleerpsychologische principes in hel observatie-i"'strument opgenomen. We hanteren dus nu de vol-gende categorie??n: (1) niveau van de handeling'(2) bewustheid, (3) uitvoerigheid/(beheerslng^(4) generalisatie. Hieronder zal nu eerst worden aangegeven oPwelke wijze de genoemde vier leeq^sychologiscnpnncipes werden geoperationaliseerd d.m.v. " observatie-instrument. 154



??? Formatieve curriculiimevaluatie en onderwijspsychologie Niveau van het handelen Deze parameter is in het leerpsychologische modelde belangrijkste en is ook in het SAC-rekencurricu-lum het meest uitgewerkt. Het betreft hier de be-kende niveaus van handelen zoals die Gal'perinstrapsgewijze vorming van begrippen aan de ordekomen, (materieel, perceptief, verbaal, 'met de ogendicht', mentaal). Het leerkrachtgedrag kan hier indrie categorie??n worden ingedeeld: - De leerkracht geeft aan op welk niveau een be-paalde handeling moet worden uitgevoerd, bijv.'we pakken nu onze blokjes en ...' of 'kijk eensnaar de getallenlijn'. - De leerkracht probeert de handeling op een hogerniveau te laten uitvoeren, bijv. 'leg nu je blaadje opde blokjes en probeer het sommetje uit te rekenen;zeg watje doet'. ~ De leerkracht probeert de handeling op een lagerniveau te laten uitvoeren. Hieronder vallen alleendie gevallen waarbij een eerdere uitvoering van dehandeling op een hoger niveau niet lukte enWaarbij dus tot een 'gemakkelijker' niveau wordtteruggevallen,'n bepaalde gevallen zal moeten worden uitgemaakteen opdracht

betrekking heeft op een nieuweOpgave die op een zeker niveau uitgevoerd moetgorden ??f op een zelfde opgave die op een hogerâ– ^'Veau uitgevoerd moet worden. Hier wordt slechtsS^sproken viui 'een zelfde' opgave als de nieuweOpgave qua moeilijkheidsgraad volkomen gelijk-^rdig is aan de dtuinuin voorafgaande,^oais uit het scoringsformulier(zie Figuur 2) blijktan hier niet alleen gelijkblijvend/hoger/lager wor-en ^gegeven, maar ook de niveaus wiuirop deze^iipulaties betrekking hebben. Aan de linkerzijdejjj ' het begin-niveau, aan de bovenkant het eind-Wo^i"" overgang van materieel naar perceptiefkol geregistreerd in de eerste rij van de tweedeSDr^i" ^^'^'"kracht-iuinwijzingen waarbij geenin ?ke is van overgang tussen twee niveaus komen" diagonaal. mi bewustheidli^^^'^^heid' kan bevorderd worden door de leer-ling hij op een bepaald niveau een hande- ^ijze ^ "'tvwren, nog eens nadrukkelijk erop tekan Vi? ^^^ "" precies ;uin het doen is'. Hierdooreen o voorkomen dat de handeling ontaiirdt inautomatisme. Door de leerling dete latg^'^^'^ handeling nog eens op een lager niveauderd ^^""''â– "leren wordt deze

l^wustheid bevor-een spreken bij dit observatie-instrument vanhandel- tot het uitvoeren van een controle-'"g als een identieke opgave op een lagerniveau moet worden uitgevoerd, terwijl in het alge-meen de daaraan voorafgaande handeling op eenhoger niveau eveneens correct werd uitgevoerd.Ook bij deze parameter kan in het observatie-in-strument het begin- en het eind-niveau wordenaangegeven. Hierbij wordt, zoals in Figuur 2 onder'Bewustheid' te zien is, slechts de onderdriehoekgevuld: een controle-handeling wordt steeds op eenlager niveau uitgevoerd dan de oorspronkelijke han-deling. Een handeling die bijv. eerst op mentaalniveau werd uitgevoerd en daarna op perceptiefniveau werd gecontroleerd wordt geregistreerd in detweede kolom van de vijfde rij. Mate van uitvoerigheid In het algemeen zijn hier twee soorten aanwijzingenmogelijk. Enerzijds opmerkingen waarmee gepro-beerd wordt de uitvoering van de handeling tedetailleren ofte vertragen, bijv. 'zeg nu eens precieswatje allemaal doet om ...'. Anderzijds pogingenom het leeriing-gedrag te versnellen en te automati-seren. Opgemerkt kan nog worden dat

deze aanwij-zingen betrekking hebben op handelingen 'binnen'een bepaald niveau. Graad van generalisatie Deze parameter heeft betrekking op de mate waiuinde handelingen van de leeriingen op specifieke ob-jecten zijn betrokken. De leerkracht kan voorkomendat de leeriingen de handeling te veel met specifiekeobjecten gaan associ??ren door een zelfde handelingaan gevarieerde objecten te laten uitvoeren. Als deleerkracht daarbij nog eens expliciet wijst op hetidentieke karakter van beide handelingen wordt ditnog eens afzonderiijk geregistreerd. UITVOERIG GENERAHEID IISATIE NIVEAUmÂ? pÂ? ve od X X X X X X X X X X X X X X BEWUSTHEIDma PÂ? va od ma matsnaelpÂ?rcapliafvarbaaiogan dichtmantaal Figuur 2 Schema van het ohserwtic-inslrunwnt voor delecrpsychologisclu' component 155



??? N. Verloop Het scoringsformulier van het totale observatie-instrument van de leerpsychologische componentziet eruit zoals weergegeven in Figuur 2.Wanneer zich een combinatie van een tweetal ni-veaus voordeed, (bijv. tegelijkertijd naar de blokjeskijkend 'met de ogen' ermee manipuleren en hardopsprekend dit manipuleren begeleiden) is steeds hetlaagste niveau aangehouden. 5.3. Enkele karakteristieken van het instrument Wanneer de algemeen gangbare indeling van obser-vatie-systemen in 'category systems' en 'sign sy-stems' wordt gehanteerd moet dit observatie-instru-ment als een 'category system' worden aangemerkt:elke gedraging op een bepaalde gedragsdimensie,i.e. het verbale gedrag, wordt geregistreerd.' Uit de beschrijving van de keuzen die bij hetobservatie-instrument gemaakt zijn blijkt duidelijkdat het niet mogelijk was gebruik te maken van reedsbestaande observatie-systemen; daarvoor zijn de teevalueren onderdelen van het curriculum te speci-fiek. Een daarmee samenhangend kenmerk van ditobservatie-instrument is dat uitgegaan wordt vaneen bestaand stuk theorievorming, nl.

een leerpsy-chologische theorie. Door een aantal auteurs wordthet vertrekken vanuit bestaande theorie??n bij hetontwikkelen van observatie-systemen nadrukkelijkbepleit, (Rosenshine en F??rst 1973, Nuthall 1972).Het belangrijkste voordeel lijkt daarbij te zijn datgebruik wordt gemaakt van bestaande theoretischeconstructen hetgeen bevorderlijk kan zijn voor decumulatie van kennis en verdere theorievorming.Operationaliseringen dienen dan wel zo veel moge-lijk vanuit deze theorie plaats te vinden; waar datniet mogelijk is dient het te worden aangegeven. Dehier voorgestane werkwijze waarbij wordt vertrok-ken vanuit een leerpsychologische theorie is nogslechts weinig toegepast, vnl. vanuit Guilford-ach-tige modellen. In zijn totaliteit geeft trouwens hetgeheel van ontwikkelde observatie-systemen eenoveraccentuering van het affectieve gebied te zienten koste van het cognitieve, (Rosenshine en F??rst1973, p. 158). Met betrekking tot validiteits vragen geldt dat, even-als bij het totale evaluatie-onderzoek, de inhouds-validiteit hier een centrale rol speelt, (vgl. Bloom1970). Het gaat er immers niet in de eerste

plaatsom met behulp van de ontwikkelde instrumentenvoorspellingen te doen over toekomstige criterium-gedrag of om een realisatiewijze van bepaalde the-oretische constructen te vinden, maar het gaat ervooral om m.b.v. de instrumenten een 'inhoudelijk'adekwaat beeld van het functioneren van het curri-culum te krijgen. Zoals bij de meeste instrumentenwaren wij ook hier voor het streven naar inhoudsva-liditeit aangewezen op een nauwkeurige analyse vanhet 'bedoelde' curriculum, en het in nauw overlegmet de ontwikkelingsgroep samenstellen van ditinstrument. Naast de inhoudsvaliditeit spelen bij eendergelijk observatie-instrument ook andere vormenvan validiteit een rol. Door een aantal auteurs wordtdeze validiteit vnl. gedefinieerd als de voorspellendewaarde van de observatie-uitkomsten van het on-derwijsleeiproces voor het daaruit uiteindelijk resul-terende leerling-gedrag op bijv. een eindtoets,meestal aangeduid als 'predictieve validiteit'.ÂŽ Om een zo groot mogelijke overeenstemming teverkrijgen tussen de wijze waarop de leerpsycholo-gische principes in het observatie-instrument wer-den

gehanteerd en de wijze waarop de ontwikke-lingsgroep deze principes hanteerde werden aan dehand van bespreking van video-banden afsprakengemaakt over het coderen van bepaalde 'twijfelge-vallen'. Daarna werd door het met tussenruimtesvan drie weken observeren en coderen van eenaantal video-banden getracht tot een zekere stabili-teit in de beoordeling te komen, (r= .81 tussen detweede en de derde codering). In hoeverre dezestabiliteit zich in het latere onderzoek heeft gehand-haafd was niet na te gaan; het was niet mogelijk degeobserveerde lessen ook nog eens op de video op tenemen. Een belangrijk betrouwbaarheidsprobleem bij ob-servatie-systemen is de vraag of het de observator isgelukt een representatief beeld te krijgen van hetgedrag dat hij observeren wil; dit is een betrouw-baarheidsvraag voor zover het niet-representatiefzijn van het leerkrachtgedrag wordt veroorzjuiktdoor het feit dat men in totaal te weinig tijd aan deobservatie besteed of doordat het leerkrachtgedraginstabiel is. Diverse auteurs stellen dat er gee"voorschriften te geven zijn voor de tijd die men eenbepaalde leerkracht

moet observeren om tot eenrepresentatieve 'steekproef uit zijn gedrag te k^men. In dit onderzoek is elke leerkracht in totjuil!^minuten (4 x 40) geobserveerd; of dit voldoende isom toevalsfactoren uit de schakelen is nietzekerheid te zeggen. 6. Analyse 6.1. Hi??rarchische clusteranalyse . Zoals in paragraaf 4 is aangegeven is bij het d ^^jiclingen-gedeelte van het onderzoek o.m- ?Ÿ 156



??? Formatieve curriculiimevaluatie en onderwijspsychologie gemaakt van clusteranalyse. Clusteranalyse is eenmet factoranalyse verwante techniek die vnl. be-schrijvend van aard is. Evenals factoranalyse laat zijzich voorstellen als een manipulatie in een k-dimensionale 'testruimte', (waarbij 'k' het aantalmetingen aangeeft, hier dus: het aantal leerkrachtendat de doelstellingen-uitspraken heeft beoordeeld).De objecten (hier: doelstellingen-items) kunnenWorden voorgesteld als punten in deze k-dimensionaie ruimte. Bij clusteranalyse probeertmen 'af te lezen' uit de k-dimensionale puntenwolkWelke punten (hier: doelstellingen-items) bij elkaarliggen. Een belangrijke vraag bij deze techniek is hoe'overeenkomst' tussen twee items moet wordengedefinieerd. Hiervoor kunnen een groot aantalmaten gebruikt worden, waarvan de 'euclidischeafstand' het gemakkelijkst voor de stellen is. Wan-neer men elk item voorstelt als een 42-vector (elkedoelstelling-uitspraak wordt immers beoordeelddoor 42 leerkrachten), gaat het bij deze maat om deafstand tussen twee vectorpunten. In dit onderzoekzijn we echter ook in andere wijzen

van samenhangJussen de doelstellingen-uitspraken ge??nteresseerd. gevallen waarin de scores voor een tweetal items^ovari??ren maar niet dezelfde absolute waarde heb-komen zij, wanneer de euclidische afstand alsU^aat voor de overeenkomst wordt gebruikt, niet inJjctzelfde cluster terecht. Wanneerde correlatieco??f-'cient als maat voor de overeenkomst wordt ge-"^ikt wordt een dergelijke samenhang uiteraard wel"rekening gebracht. Daarom is in het onderziKk,^alve de euclidische afstand, ook de correlatieco- ''cient als samenhangs-maat gebruikt.'L..." paragraaf 4 is aiuigegeven hoe hier op een'erarchische wijze, beginnend met de doelstellin-f, "'"'^spraken met de hoogste onderlinge samen-^an bij elkiuir behorende doelstellin-n Worden gevormd. Dit betekent dat. naast deSevo*^ ^an de wijze waiirop items bij elka;u- wordende t keuze gemiuikt mi>ct worden voor ^y-m clusterprocedure. Bij bepaalde similari-zitivT*^" zijn slechts bepiuilde clusteiproceduresgeeftn overzicht van mogelijke combinatiesin Je (1976), ontleend a:in Wishart. Een die tu vruchtbiuu- genoemde combinatie is en Ue^h^" euclidische afstand als

similarity-maatDe^g J^'^'^archische clustcninaly.se volgens Ward,f??sie Va toegepast. Diuirbij wordt een Van de clusters tot stand gebracht op grond cl??sjg^ Jolgende procedure: binnen elk bestaiuidVan de "a?Ÿcgaim wat de som viui de iifstanden\'an het cl cluster tot het zwiuirtepunt cluster V Clusters worden nu tot een nieuwe'Samengevoegd op zcxlanige wijze dat de toename van deze totale 'error sum of squares'minimaal is. Bij het gebruik van Pearson als similari-ty-maat staan een groot aantal clusterprocedures terbeschikking. De twee procedures die hier zijn ge-volgd zijn de 'complete linkage' en de 'averagelinkage'-methode; voor een bespreking hiervan zieBerkhouwer (1976). Er werd gewerkt met gestandaardiseerde scores.In totaal werden 26 objecten (doelstellingen-items)beoordeeld door 42 beoordelaars. 6.2. Multiple regressie-analyse In de analyse werd o.m. per onderdeel nagegaan watde samenhang was tussen een aantal van belanggeachte variabelen en de uiteindelijke leerlingen-prestaties. Daarbij ging het met name om het rela-tieve gewicht dat aan de verschillende variabelenmoest worden

toegekend. In diverse bronnen wordtgewezen op multiple regressie-analyse als relevanteanalyse-techniek bij een dergelijke vraagstelling,(Gage en Winne 1975, p. 157; Medley, Soar en Soar1975, p. 30). Met betrekking tot de leerpsychologi-sche component werden een viertal variabelen alsonafhankelijke variabelen gekozenÂŽ: (1) de matewaarin door de leerkracht van de parameter 'niveau'gebruik wordt gemaiikt, (2) de mate waiuin door deleerkracht van de parameter 'bewustheid' gebniikwordt gemaakt, (3) de mate waarin door de leer-kracht vim de parameter 'uitvoerigheid' gebruikwordt gemaiikt, (4) de mate waarin door de leer-kracht van de parameter 'generalisatie' gebruikwordt gemiuikt. Deze variabelen hebben dus alle betrekking op deobservatiegcgevens. 7. Resultaten en conclusies In het onderzoeksrapport worden als bijdrage tot derevisie van het curriculum een groot ;uuital conclu-sies geformuleerd en een 24-tal aanbevelingen ge-diuin. Datgene wat hier aan de orde zal komen heeftvnl. betrekking op het doelstellingen-gedeelte en hetobservatie-gedeelte van het onderzoek, met name

deonderwijspsychologische component daiunn. Bij een vergelijking tussen ontwikkelaars en leer-krachten wat betreft het behuig dat gemiddeld aanbcp;uilde groepen van doelstellingen wordt gehechtblijkt dat zich in het algemeen geen grote verschillenvoordcx;n; zie tabel 1. Het is diiiu-bij opvallend dat de 'traditionele' onder-delen als optellen/aftrekken en vermenigvuldigen 157



??? N. Verloop door de leerkrachten wat belangrijker worden ge-vonden, terwijl dit voor een meer specifiek SAC-on-derdeel als open beweringen (evenals voor hier nietin beschouwing genomen specifieke SAC-onderde-len als kansberekening en verhoudingen) andersomis. Slechts bij twee onderdelen ontstaan significanteverschillen op 5%-niveau. Het handelen 'met deogen dicht' als een van de leerpsychologische hande-lingsniveaus wordt door de leerkrachten significantminder belangrijk gevonden dan door de ontwikke-laars; of dit in feite zijn oorzaak vindt in het nietvoldoende begrijpen van deze stap kon uit hetonderzoek niet duidelijk worden. In elk geval ver-dient het aanbeveling deze stap in het curriculum watmeer aandacht te geven. Dat de leerkrachten dementale handeling belangrijker (p = 0,013) zoudenvinden dan de ontwikkelaars was te voorzien: hettraditionele rekenonderwijs verloopt immers gro-tendeels op dit niveau. Met de betrekking tot de'N-doelen' kan gesteld worden dat bij alle onderde-len waarbij N-doelen geformuleerd waren, ook deleerkrachten deze doelen minder belangrijk achtendan de

doelen die w?¨l aan het SAC-rekencurriculumten grondslag liggen. Voor de onderdelen optel-len/aftrekken en vermenigvuldigen' gaf deze verge-lijking de verschillen te zien zoals weergegeven intabel 2. Men zou kunnen stellen dat de leerkrachten, openkele onderdelen na, althans op theoretisch niveaude bedoelingen van het curriculum hebben 'begre-pen'. Zij kunnen bepaalde aan het curriculum tengrondslag liggende doelen herkennen en onder-schrijven deze doelen in sterker mate dan doelenwaamee de ontwikkelaars het niet eens zijn. Tabel 1 Gemiddelden van leerkrachten en ontwikkelaars op enkele groepen van doelstellingen X leerkr. X ontwikk. t-waarde df p-waarde (tweez.) optellen/aftr. 8,2 7,4 1,84 44 0,16 vermenigvuldigen 8,0 7,6 2,03 44 0,09 open beweringen 7,3 8,0 -1,69 44 0,17 materieel 8,7 8,1 1,05 44 0,37 perceptief 8,3 8,4 -0,19 44 0,86 verbaal 8,2 8,6 -1,19 44 0,30 ogen dicht 7,6 8,6 -3,45 44 0,009 mentaal 7,8 6,7 3,78 44 0,013 optellen/aftr.vermenigvuldigen Bij de poging m.b.v. clusteranalyse na te gaan inwelke categorie??n (leerpsychologisch versus inhou-delijk) de leerkrachten

voornamelijk over het reken-curriculum dachten werd gestart met clusteranalysevolgens Ward met de euclidische afstand als similari-ty-maat. De clusterprocedure werd uitgevoerd totminimaal 5 en maximaal 8 clusters. In geen gevalleidde deze procedure tot resultaten die in termenvan de onderzoeksvraagstelling interpreteerbaarwaren: alle clusterprocedures leidden tot clusterswaarin voortdurend zowel leerpsychologische alsinhoudelijke doelstellingen voorkwamen. Hetzelfdegold bij de clusteranalyses volgens de andere cluster-procedures. Hoewel ??p kleine schaal wel enkeleregelmatigheden te ontdekken waren kan ter beant-woording van de onderzoeksvraagstelling de cluster-analyse-benadering als mislukt worden beschouwd.Of dit werd veroorzaakt doordat de tegenstellingtussen leerpsychologische en inhoudelijke doelstel-lingen hier geen vruchtbaar uitgangspunt is ??f door-dat de geformuleerde doelstellingen voor deze werK-wijze niet adekwaat zijn kon hier uiteraard nie'worden vastgesteld. . In tabel 3 is weergegeven hoe vaak de verschillen^leerpsychologische parameters gemiddeld perwerden

gebruikt. Het feit dat de leerpsychologische parameters bU optellen/aftrekken en vermenigvuldigen nog vakei Tabel 2 Gemiddelden van leerkrachten op de groepen SAC-doeien en N-doelen voor de onderdelenoptellen jaftrekken en vermenigvuldigen X SAC-doelen x 8,28,0 X N-doelen t-waarde df p-waarde (tweez.) 6,6 6,16 41 < 0,001 6,3 4,80 41 < 0.001 158



??? \vorden gebruikt dan bij open beweringen duidt er infik geval op dat deze parameters zeker bij detraditionele' onderdelen gebruikt kunnen worden,??e verschillen in totaalgebruik tussen de diverseparameters zijn niet gering, waarbij de verhoudingtussen de verschillende parameters bij de drie on-derdelen ongeveer gelijk is, nl. voor de parameters"'veau, bewustheid, uitvoerigheid en generalisatie ^esp. 20:10:2:1. Wanneerde ontwikkelingsgroep van mening is dat"eze verdeling niet beantwoordt aan de verwachtin-gen die zij in dit opzicht van het gebruik van deParameters heeft zal zij in de toekomst meer nadrukÂŽP het gebruik van de twee laatstgenoemde parame-'^rs moeten leggen, bijv. door het opnemen vanll'tgeschreven voorbeelden van een dergelijk ge-^^^ curriculum. Wanneer deze observatiegegevens aan de handFiguur 2 nog wat gedetjiilleerder worden beke-komen nog enkele interessante gegevens naarvoren. ^ Het bleek namelijk dat bij de parameter 'niveau'â€ž V4 van alle gebruik betrekking had op het 'J^blijvende materi??le niveau en eveneens onge-Pie*^ gelijkblijvende mentale niveau, (in yÂŽ""*" 2

resp. de cel linksboven en cel rechtsonderde parameter 'Niveau'). Dit betekent dat vanWq^ Parameter dus een weinig gevarieerd gebruikVolk S^'^'i'ikt: veel handelingen vinden plaats ??felemabstract 'uit het hoofd' ??f op de meestria^^^^re wijze, nl. alleen handelend met mate- P^ameter 'bewustheid' bleek ongeveer Vjtotale gebruik betrekking te hebben op niveaubewustheiduitvoerigheidgeneralisatie Totaal materi??le controle, (in Figuur 2 de eerste kolom vande parameter 'Bewustheid'). Bij de regressie-analyse op de meer algemene vari-abelen bleek 'gebruik van leerpsychologische para-meters' een positieve samenhang met leerlingen-prestaties te vertonen. Zoals eerder uiteengezetwerd deze variabele ook op meer gedetailleerdewijze tot voorwerp van analyse gemaakt door de vierleeipsychologische parameters als onafhankelijkevariabelen in een regressie-analyse te gebruiken. Ditleverde resultaten op zotils weergegeven in Tabel 4.De samenhang is voor de diverse onderdelen nietidentiek: zij is bij de onderdelen optellen/aftrekkenen open beweringen iets sterker dan bij vermenig-vuldigen, wa{u-op de parameter

'niveau' een zwakkenegatieve samenhang te constateren is. Het is wiuir-schijnlijk verstandig niet af te gaan op een enkeleco??ffici??nt.'" De algemene tendens is echter duide-lijk: de samenhang met 'uitvoerigheid' en 'generali-satie' is iifwezig, de siimenhang met 'niveau' is zwaken niet eenduidig. Het eerder geconstateerde effectvan de meer tilgemene variabele 'gebruik van leer-psychologische parameters' wordt vnl. veroorzaiiktdoor de parameter 'bewustheid'. Het verdient duswiuirschijnlijk aanbeveling dat de ontwikkelings-grtxjp in het vervolg de mogelijkheden die bij dezeparameter kunnen worden benut nog meer aandachtgeeft dan in het verieden is gebeurd. Met namedienen de mogelijkheden tot controlehandelingengedetailleerd te worden aangegeven. Da??vrbij zal erop gewezen moeten worden dat ook op het niet-ma-teri??le niveau controlehandelingen uitgevoerd kun-nen worden; deze mogelijkheid werd immers vrijwel Formatieve curriculumevaluatie en onderwijspsychologieTabel 3 Aantal malen dat de diverse leerpsychologische parameters gemiddeld per les voorkwamen. optellen/aftrekken vermenigvuldigen

open bew. totaal 23 20 15 58 10 10 7 27 4 2 0 6 1 1 1 3 38 33 23 '<â– ' Va â–  ^^''"-^'^'^iirici??nten in dc rcgressievergclijking w aarin dc gemiddelde leirlingenscore is de ajhanke-Icerpsvctwlogische variabelen zijn de onajhankelijke variabelen; gespecificeerd voor''^lullende onderdelen. ' (ie len/aftr. bewustheid .59.83.37 niveau .10-.28.32 Â°Ptel|,Venn. opeT^^'^i?Ÿcnuitvoerigheid -.05.10-.01 generalisatie -.04-.02-.10 159



??? N. Verloop niet gebruikt, zoals uit de observaties bleek. Ook opgrond van ander onderzoek kan overigens wordengewezen op het grote belang van deze parameter,vooral geconcretiseerd in het uitvoeren van contro-lehandelingen, (Van Eerde en Verhoef 1978). In het observatie-gedeelte van het onderzoek isnagegaan in welke mate de leerkrachten in de prak-tijk de onderwijspsychologische component van hetcurriculum realiseren. Een belangrijke vraag daarbijis of dit gedrag op een bewuste en weloverwogenmanier tot stand komt, m.a.w. of de leerkracht watdit aspect van zijn handelen betreft 'zicht heeft' opzijn eigen functioneren. In een ander deel van hetonderzoek is aan de hand van een aantal interview-vragen ten aanzien van de onderdelen van hetcurriculum nagegaan in welke mate de leerkracht bijdit onderdeel probeerde te werk te gaan volgens deaanwijzingen van het SAC-rekencurriculum. Eenindicatie voor de mate waarin de leerkracht 'zichtheeft' op zijn eigen functioneren in deze kan nuwellicht worden gevonden in de samenhang tussenhet eigen oordeel omtrent de mate waarin hij te

werkging 'volgens het programma' en de mate waarin ditvolgens de observatiegegevens het geval was. Voorhet gebruik van de leerpsychologische parameters isdit verband nagegaan (r). Bij de onderdelen optel-len/aftrekken, vermenigvuldigen en open bewerin-gen was in dit verband respectievelijk 0,31; 0,32 en0,35. Het genoemde verband is dus slechts zeer zwakaanwezig. Dit kan waarschijnlijk niet worden verbe-terd door bijv. in het curriculum nog eens nadrukke-lijk op het belang van deze parameters te wijzen; optheoretisch niveau 'weet' men dit immers en, vol-gens de gegevens uit het doelstellingen-gedeelte, ismen het daarmee volledig eens. Als meer algemeneconclusie uit deze gegevens kan waarschijnlijk wor-den gesteld dat dit curriculum (en de gegeven bege-leiding) weliswaar geschikt is om de leerkracht optheoretisch niveau vertrouwd te maken met deuitgangspunten en werkwijzen van dit rekencurricu-lum en vervolgens ook leidt tot een aanvaardbaarniveau van praktijktoepassing, maar dat deze toe-passing gepaard gaat met een geringer inzicht in enbewustheid van eigen handelen door de

leerkrachtdan wenselijk is. Om hierin verbetering te brengenzouden misschien, naast een nog meer explicietuitwerken van de psychologische principes in hetcurriculum, in de schoolbegeleiding gerichte trainin-gen moeten worden gegeven, toegespitst op be-paalde relevante gedragingen, bijv. het leren hante-ren van bepaalde parameters. De conclusies die uit het onderzoek werden getrok-ken en waarvan er hier enkele zijn weergegevenhadden vnl. betrekking op herziening van het curri-culum. Enkele hadden echter ook duidelijk betrek-king op veranderingen die de leerkracht in zijngedrag zou kunnen aanbrengen, (uiteraard gesteunddoor adekwate wijzigingen in het curriculum). Ditvormt een illustratie van het in de inleiding ge-noemde streven tot doorbreking van de scheiding dieveelal nog aanwezig is tussen curriculum-onderzoeken onderzoek van het leerkrachtgedrag. Essentieelblijft hier echter steeds de nadruk die wordt gelegdop de functie die de onderwijspsychologie daarbijkan vervullen. Noten 1. Het moeten volgen van een dergelijke procedure han^samen met het feit dat tijdens het

ontwikkelingswerKniet expliciet aandacht aan de doelformulering wasgeschonken. Door een aantal auteurs wordt gewezenop de taak van de evaluator dit bij de evaluatie alsn^Ste doen, bijv. Scriven 1974, p. 66; Popham 19/5'p. 47. 2. Het ert)ij betrekken van 'andere' dc^elstellingen dienhier dus vnl. om de beoordeling van de doelstelling^van de ontwikkelingsgroep wat meer reli??f te geveivDeze functie is geheel afwijkend van die vanniet-cursusspecifieke doelen die in de zogcnaa^Goal Free Evaluation (GFE) een rol spelen. Bijo.m. Cronbach voorgestane vorm van cvaluij^t'j''waarbij in de eerste plaats niet wordt nagegaan ot ^^doelen van de ontwikkelaars bereikt worden, uhet curriculum 'the national interest'dient 1%3, p. 54), of wiuirbij wordt nagegaan wat ^^ften van het curriculum zijn 'against a P""",'demonstrated needs in this region of education' (i> ^^ven 1974, p. 35), gimt men er in feite vanuit datbeschikking heeft over een soort totiud-overzicnt ^^mogelijke doelen binnen een bepaald vakgcbie'J^,^nog pretentieuzer, over inzicht in een geheel 'doelstellingen waarmee 'the national interest' Vjicis. N.m.m. is

een dergelijke opstellingomdat geen enkele evaluator in wcrkelijkhcwdergelijke brede kijk op alle relevante doelsteU'nfc ^^kan hebben. En zelfs wanneer dit overzicht ovemogelijke relevante doelen wel vwrhanden zou ^^^zou het onlogisch zijn GFE aan te bevelen. A'* ^timmers alle belangrijke dwlen zou l^cnnen, ?’meer voor de hand liggen op grond van dezceen curriculum te ontwikkelen en te zien '''"'^jere.deze doelen bereikt worden dan op grond van ao.m. niet-belangrijke doelen een curriculum jewikkelen en achteraf bezien of dit curriculumbelangrijke doelen bereikt. ,, ,,ogele- Bep:uilde noties die het concept GFE heÂ?^" joeldeverd, zoals bijv. het bedacht zijn op niet-rt- 160



??? Formatieve curriculiimevaluatie en onderwijspsychologie neveneffecten, blijven natuurlijk bij alle evaluatie vanbelang. 3. Bijvoorbeeld: De beperkte reikwijdte van de op dezewijze formuleerbare doelstellingen, waardoor het aan-tal in feite nagestreefde doelstellingen altijd veel groteris dan het aantal dat men expliciet in zijn doelstellin-gen-omschrijving kan opnemen (Atkin 1968, p. 234) ofzelfs de belangrijkste doelstellingen nooit in de om-schrijving kunnen worden opgenomen (Trow 1970,p.297). 4. Voorbeeld: 'Bij het leren van tafels moet de leerling opeen bepaald moment de tafelopgave kunnen uitvoeren'met de ogen'; (3 x 7 is drie hoopjes van zeven metjeogen bij elkaar voegen en optellen)'. Deze doelstellin-gen-uitspraak is een operationalisatie van het con-struct 'perceptieve handeling' bij het onderdeel 'ver-menigvuldigen'. 5. Met de eis van Medley en Mitzel (1963, p. 299) enDunkin en Biddle (1974, p. 73) dat met een category-system een bepaalde dimensie, een facet van het totalegedrag, in kaart moet worden gebracht, heb ik weinigmoeite. De daaraan door sommigen (Herbert en At-tridge 1975, p.

8) verbonden eis dat het observatie-systeem nu ook zodanige categorie??n moet bevattendat gesproken kan worden v;in een representatieveweergave van deze gednigsdimensie lijkt me dubieus.Het lijkt mij voldoende dat uit het instrument duidelijkWordt op welke punten geen representativiteit wordtbereikt. Dit is m.i. mogelijk door restcategorie??n op tenemen; hoe meer deze restcategorie??n gevuld zijn,hoe kleiner de representativiteit van het instrumentten opzichte van de gedragsdimensie. Een geringerepresentativiteit is daiirbij zeker niet per se eennegatief gegeven. Het zich concentreren op bepiuildeonderdelen van bijv. de verbale gedrapdimensicniiuikt het juist mogelijk deze onderdelen intensief teDcstuderen. Wanneer steeds geprobeerd zou wordentot een representatief beeld te komen van bijv. hetverbale gedrag' zou men ??f in oppervlakkige categivneen vervallen ??f een zeer uitgebreid en onhanteer-P^iiu- observatie-systeem krijgen. Het hier besproken'nstniment is zeker niet als representatief viwr iKtverb;dc leerkracht-gedrag te beschouwen; wel worden 6 verbale leerkracht-uitingen erin

opgenomen,-â€?ezc kmtste a;induiding dient n.m.m. onder enigVoorbehoud gehanteerd te worden. Men dient niet te^J??eten dat dit begrip in de literatuur heel sterk is^erbonden met het i-elateren van instrument (meestaluitkomsten aan externe criteria, vvaiirbij datgenesch't instrument werkelijk meet viin zeer onderge-'kt belang is, zolang de predictieve waarde gega-dndeerd is, (vgl. bijv. Kerlinger 1976, p. 459; Deroot 1972, p. 265). Van deze laatste opvatting kan bij'-â– ^'''"'Â?tie-ondcrziK'k meestal geen sprake^jn- In dit geval gaat het er wel degelijk ook om in het\^j._^'^^t'c-instrument theoretische begrippen te ver-t>et w " "vercenstemming is met de theo â€? begrippen in de cxirspronkelijke kent"f' voor zover dit mogelijk is. Dit bcte- oat bij het nagiuin v;in de relatie tussen observa-tiegegevens en leeriingenprestaties een bepaald aspectvan de constructvaliditeit aan de orde is, niet in debetekenis van 'nagaan of het hier gebruikte construct"werkelijkheidswaarde" heeft', maar van 'nagaanof de hier gebruikte operationalisering van het con-struct (nl. in observatie-termen en bijbehorende co-deerregels) valide is',

(vgl. ook Popham 1975, p. 122voor een soortgelijke redenering met betrekking tottests). Door diverse auteurs is de nadruk gelegd ophet belang van een dergelijke validering wanneermen bij zijn observatie-systeem gebruik maakt vanbegrippen uit bestaande, bijv. leerpsychologische,theorie??n. 7. Voor het onderlinge verband tussen r^ en euclidischeafstand als similarity-maten zie Veibeek 1976, p. 240. 8. Deze vier variabelen zijn te beschouwen als een'uitsplitsing' van de meer algemene variabele 'gebruikvan leerpsychologische parameters' in de lessituatie.Deze meer algemene variabele werd in een andereregressie-analyse als een van de onafhankelijke vari-abelen gebruikt, (zie Verloop 1977). Nadrukkelijkwordt er op gewezen dat de in dit artikel gerappor-teerde analyse op de afzonderiijke leerpsychologischepanimeters tegelijk met de regressie-analyse op demeer algemene variabelen werd uitgevoerd. Om dezereden is de in een dergelijke situatie soms aanbevolencross-validatie (McNemar 1%9, p. 208 e.v.) hier nietnoodzakelijk. 9. Voor het onderdeel 'open beweringen' waren geenNnloelen

geformuleerd omdat dit onderdeel in hettraditionele rekenonderwijs (wa;>raan immers deN-doelen werden ontleend) relatief minder voorkomt. 10. Voor het precieze effect van de afzonderiijke variabe-len zou het hier uitgevoerde correlationeel onderzoekdoor meer experimenteel onderzwk gevolgd moetenwoixlen, (vgl. Rosenshine en F??rst 1973, p. 122). Inhet kader van dit evaluatie-onderzoek was dit uiter-iuu"d niet mogelijk. IJleniluur Anderson, R. C., R. J. Spiro en W. E. Montague (eds.),Sclioolim; and the acquisition of kn(wli'df;c, Hillsdale,1977. Atkin, J. M., Behavioral objectives in curriculum design: acautionary note, in: The Sdcncc Teacher, 1968 (35). Berkhouwer, Y., Clustdn IB een prof;ramma voorclusteranalvse. Centrum voor data-analyse. Utrecht,1976. Bloom, B. S., Towarda theory of festin); which inciudesmeasurement-evaluation-assessment, in: Wittrock enWiley, 1970. Cole. M. en 1. M;ilzman (eds.), A handhook ofcontempo-rary Soviel psycholof^y, New York, 1%9. Creemers, B., ?‰nkele ontwikkelinf;en in het onderwijson-derzoek; vfrslaf; van mijn Amerikaanse studiereis, Inst,voor

Onderwijskunde, R.U. Groningen, 1978. CreemenÂ?, B. en K. Meijer, Formatieve curriculumevalu-atie, in: Info, 1978 (10), nr. I, pp. 3-28. 161
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