
??? Samenvatting. Bij de realisering van op mastery gericht onderwijszijn de volgende vragen essentieel: wat moet menverstaan onder beheersing van de stof en hoe moetdie getoetst worden. De aard van de onderwijsdoelstellingen bepaalthet kriterium wanneer een student w?¨l en wanneerhij ni?Št mastery heeft bereikt. Het onderscheid tussen doelstellingen op hetnivo van kennisreproduktie en de hogere cognitievedoelstellingen heeft vergaande konsekwenties. Ditgeldt onder meer voor vraagstukken t.a.v. deideale moeilijkheidsgraad van mastery toetsen,de relatie met intelligentie, de betrouwbaarheiden de methodes voor het bepalen van de cesuurtussen voldoende en onvoldoende. 1. Inleiding. Mastery learning wordt vaak gepresenteerd alseen nieuwe visie op onderwijs. Bij masterylearning streeft men er naar het onderwijs zo inte richten dat bijna elke student tot beheersingvan de leerstof komt. Dit kan o.a. bereikt wordendoor het opdelen van de stof in leertaken, iederafgesloten door een toets. De student mag pasdoorgaan naar de volgende taak wanneer devorige

beheerst wordt. De tijdsduur van eenmastery kursus is flexibel en hangt af van devoortgang van de individuele student. Het begripmastery learning is afkomstig van Morrison(1926). Bloom (1971) en Carroll (1971) hebbende mastery visie op grotere schaal ingang doenvinden. Het sejptembernummer van het tijdschriftOnderzoek van Onderwijs geeft een duidelijkebeschrijving van het mastery learning model(Kramers-Pals e.a. 1973). In hetzelfde nummeris een kritisch artikel over het mastery learningmodel opgenomen, onder de titel 'Ieder kan opden duur alles leren; gaat u ook nooit iets bovende pet?' (De Groot, 1973).Een aantal kenmerken van mastery onderwijskan de grote populariteit ervan verklaren. Ge-dacht kan bijvoorbeeld worden aan het adaptievekarakter, in tegenstelling tot het selektieve karak-ter van 'klassiek' onderwijs. Ook de nadruk opekspliciete doelstellingen, gekombineerd metabsolute normen ligt goed in de onderwijsmarkt.Langzamerhand is in samenhang met de masterylearning visie een aantal idee??n in omloop ge-raakt die onjuist zijn, of die ten

onrechte aan hetmastery model toegeschreven worden. Een voor-beeld van zo'n onjuiste opvatting is de idee datiedereen alles kan leren, wanneer er maar vol-doende tijd beschikbaar is. Deze ekstreme opvat-ting wordt door De Groot weerlegd in het eerdergenoemde artikel. Hieronder zal ingegaan wordenop een aantal andere opvattingen die men bij hetrealiseren van mastery onderwijs vaak implicietals uitgangspunten hanteert. Bij een ekspliciteringvan deze opvattingen zal blijken dat ze maar eenbeperkte geldigheid hebben, of dat ze minderessentieel zijn voor mastery learning dan wel â€žMastery learning" voor de hogere cognitievedoelstellingen1 A. E. N. Rommes* Â? Centrum voor Didaktiek en Onderzoek van Onderwijs T.H. Twente 223 pedagogische studien 1974 (51) 223-231 1  Als Nederlands equivalent voor de term 'Masterylearning' komt het woord 'beheersingsleren' in aan-merking.



??? A. E. N. Rommes gesuggereerd wordt. Onder meer zullen bespro-ken worden: de opvatting dat bij mastery onder-wijs alle doelstellingen beschreven moeten wor-den; dat volledige beheersing van alle doelstel-lingen betekent dat items van mastery toetsendoor vrijwel iedere student goed gemaakt moetenworden; dat de klassieke betrouwbaarheidstheo-rie niet geldig is voor mastery toetsen; dat bijmastery toetsen absolute (criterion referenced)normen gehanteerd moeten worden. Voordatwe op deze opvattingen ingaan beschrijven wetwee trends die aan mastery onderwijs ten grond-slag liggen. Verder zal blijken dat het noodzake-lijk is nader te konkretiseren welke onderwijsdoel-stellingen met mastery learning bereikt moetenworden. Deze konkretisering wordt gegeven inparagraaf 3. 2. Mastery learning. De omslag van het boekje 'Mastery learning,theory and practice' (Block, ed., 1971) bevat eenfiguur dat de mastery visie in grafische vorm ver-beeldt. Dit figuur wordt wel het grafisch symboolvoor de mastery visie genoemd (Warries, 1973). De gedachte die dit figuur

overbrengt is duide-lijk. Het bevat twee verdelingen van studiere-sultaten. Op de niet getekende vertikale as is defrekwentie, het aantal personen, afgezet. Op dehorizontale as de studieresultaten. De 'normale'symmetrische verdeling zou betrekking hebben op studieresultaten bij 'klassiek' onderwijs: erzijn grote verschillen tussen de resultaten van deverschillende studenten, naast zeer goede zijn ereven veel zeer slechte resultaten. De scheveverdeling* zou gevonden worden bij masteryonderwijs: de verschillen zijn kleiner geworden,de zeer slechte resultaten zijn verbeterd. Figuur I laat niet zien hoeveel studenten inmastery onderwijs slagen. Wel is uit de masteryvisie duidelijk dat het de bedoeling is dat alle ofvrijwel alle studenten slagen, terwijl de voorwaar-de voor slagen in mastery onderwijs is dat destudent de stof beheerst. Deze twee laatste punten verklaren voor eenbelangrijk deel de snel groeiende populariteitvan de mastery visie. Ze sluiten aan bij twee ak-tuele trends in het onderwijskundig denken;namelijk de opvatting dat het mogelijk is onder-wijs aan te passen aan

de kapaciteiten van destudenten (adaptief onderwijs) en de opvattingdat onderwijs tot doel heeft de student tot volle-dige beheersing van de stof te brengen. Op dezebeide trends zal nu nader ingegaan worden. 2.1. Adaptief onderwijs. In de lijn van de eerste trend kan de mastery visiegezien worden als een reaktie op het selektievekarakter van veel onderwijs. Wanneer studentenonvoldoende van onderwijs profiteren wordt dittoegeschreven aan hun ongeschiktheid voor datonderwijs, en de daarbij passende aktie is afval ofselektie. De gedachte dat niet de studenten aan-gepast moeten worden maar dat ook van hetonderwijs aanpassing gevraagd kan worden vindtweerklank in de mastery visie. Natuurlijk zijn erverschillen tussen studenten in de mate van ge-schiktheid (de een leert sneller dan de ander),maar deze verschillen kunnen opgevangen wor-den door gebruik te maken van onderwijsme-thoden waarin variaties in tempo en totale tijdtoegestaan zijn. Deze reaktie op het selektieveonderwijs benadrukt dat iedere student suksesvol * De figuur bij Block bevat een onjuistheid

die hierter wille van de authenticiteit overgenomen is. Deoppervlakte onder de twee kurves moet namelijkgelijk zijn, dat is hier echter niet het geval. 224



??? ,Mastery learning" voor de hogere cognitieve doelstellingen aan onderwijs kan deelnemen. De resultaten vanonderwijs volgens de mastery gedachte horen indeze lijn dan ook tot uiting te komen in slagenvan 100%, of nagenoeg 100% van het aantalstudenten dat deelneemt aan de mastery kursus. 2.2. Beheersing van de stof. De andere onderwijskundige trend bij de masteryvisie heeft te maken met de centrale positie diemen de onderwijsdoelstellingen in het onderwijstoekent. Men is zich duidelijk bewust gewordendat men bij de konstruktie van onderwijs aandient te geven wat met dat onderwijs bereiktmoet worden. Zo moet men ekspliciteren welkevaardigheden de student moet aanleren, welkekennis verworven moet worden. Bij kursus-konstruktie begint men daarom met het formu-leren van de doelstellingen bv. in de terminologievan Bloom, Gagn?Š of Mager. Voorbeeld van een doelstelling volgens Mager:de leerling moet binnen een tijd van 30 minutentenminste 7 eenvoudige lineaire vergelijkingenkorrekt kunnen oplossen. Bij het formuleren van de onderwijsdoelstel-lingen

beperkt men zich uiteraard tot de essenti??leen belangrijke doelstellingen. In de mastery visievindt men deze terug wanneer beklemtoond wordtdat een student tot beheersing van de stof moetkomen. 2.3. Het kriterium voor beheersing. Het al dan niet beheersen van de stof vormt hetkriterium voor het al dan niet slagen voor hetbetreffende onderwijs. Studenten die de stof be-heersen slagen, studenten die de stof niet beheer-sen zakken. Bij de toetsing van de resultaten vanmastery onderwijs zou daarom verwacht moetenworden dat een twee-deling ontstaat. De verde-ling van de resultaten in figuur 1 zou dan twee-toppig, dichotoom zijn. Dit is niet het geval.Kennelijk is het niet zo dat er een kriterium isdat duidelijk diskrimineert tussen wel of nietbeheersen. Deze bevinding is op het eerste gezicht merk-waardig. Men zou verwachten dat, wanneer menuitgaat van een beschrijving van de doelstel-lingen, daarmee ook vast te leggen moet zijn ofde doelstellingen al dan niet bereikt zijn. Deredenering die daarbij wel gekozen wordt is devolgende. Wanneer de onderwijsdoelsteUingenekspliciet

geformuleerd zijn kan nagegaan wor-den of de prestaties van de studenten daarmeeovereenstemmen. De items in de eindtoets wor-den zo gekozen dat ze een representatie vormenvan de doelstellingen. Aangezien de doelstellin-gen bereikt moeten zijn eist men dat deze itemsgoed gemaakt worden. Bij de toetsuitslag zou datbetekenen dat de student die de stof volledigbeheerst een maximale score op de toets bereiktd.w.z. dat hij alle items goed heeft. Een toets-technische konsekwentie is dan dat de items eenP-waarde (moeilijkheidsgraad) van 100% heb-ben. Soms wordt een P-waarde van 100% ofdicht daarbij'dan ook als ideaal gezien voormastery onderwijs. In het volgende hoofdstukwordt nagegaan wat de waarde van deze redene-ring is, wanneer hij wel en wanneer hij niet op-gaat. 3. Doelstellingen. Om duidelijker zicht te krijgen op de kriteriavoor mastery is het nodig verder in te gaan op devraag wanneer er sprake is van volledige beheer-sing van de doelstellingen, terwijl tevens de relatietussen de doelstellingen en de methode om het tetoetsen bekeken moet worden. Hierbij

wordtuitgegaan van de klassifikatie van onderwijs-doelstellingstaken van Merrill en Boutwell (1973). Merrill en Boutwell geven een klassifikatie vanonderwijsdoelstellingen voortbouwend op hetwerk van Gagn?Š en Bloom. Ze onderscheidendaarbij twee dimensies nl. een inhoudelijke en eengedragsdimensie. Langs de inhoudelijke dimensiewordt de leerstof beschreven; langs de gedrags-dimensie de aktiviteit van de student. De in-houd van doelstellingen is te klassificeren dooraan te geven of het gaat om een probleem, eenprincipe (regel), een begrip (concept) of eengepaarde associatie. De gedragsdimensie vandoelstellingen heeft betrekking op dat wat destudent moet kunnen doen aan het eind van het 225



??? A. E. N. Rommes PROBLEMSOLVING(higherorder ruleusing) RULEUSING COMPONENTRULE USING INSTANCECLASSIFI-CATION PRINCIPLECLASSIFI-CATION PROBLEMCLASSIFI-CATION DISCRETE MEMORY and/or COMPONENTRECALL DEFINITIONand/orINSTANCERECALL RULEand/orSOLUTIONRECALL HIGHER RULE and/or SOLUTION RECALL PAIREDASSOCIATE CONCEPT PRINCIPLE PROBLEM CONTENT RULEFINDING RULEUSING B?¤D O> wm CLASSIFI-CATION DISCRIMI- NATED RECALL Fig. 2. Twee-wegklassifikatie van onderwijsdoelstellingstaken (volgens Merrill en Boutwell). onderwijs. De volgende vier kategorie??n wordendaarbij onderscheiden: kennisreproduktie (dis-criminated recall), klassificeren, regels toepassen,regels ontdekken (zie fig. 2). We zullen nu ietsnader ingaan op de gedragsdimensie van de doel-stellingen en de aard van de beheersing die eenstudent in de verschillende klassen kan bereiken. a. Reproduktie op kennisnivo (discriminatedrecall). Het gedrag van een student bestaat uitreproduktie op kennisnivo,

wanneer hij bij aan-bieding van een prikkel bijvoorbeeld een sym-bool, een objekt of een gebeurtenis onmiddellijkantwoordt met een bijpassend symbool, objektof gebeurtenis. De reproduktie gebeurt uit het 226



??? ,Mastery learning" voor de hogere cognitieve doelstellingen geheugen, de student moet de kombinatie van deprikkel en het bijbehorende antwoord gememo-riseerd hebben. Voorbeelden van dit soort repro-duktie zijn het benoemen van verschillende mer-ken auto's, het reproduceren van vertalingen vanvreemde woorden, het herkennen van een toon-hoogte, het geven van een definitie van een begrip,het formuleren van een geleerd principe (regel)of een algoritme. Een voorbeeld van een doel-stelling uit Mager op dit gedragsnivo: 'In staat zijn alle bedieningsknoppen van deradarapparatuur korrekt te benoemen', of: 'reproduceren van een oplossingsschema van eenbepaald type probleem.' Bij onderwijsdoelstellingen die in deze kate-gorie vallen blijkt de beheersing van de studentwanneer hij bij aanbieding van de prikkel hetbijbehorende antwoord reproduceert. De doel-stellingen kunnen uitputtend beschreven wordendoor aan te geven welke prikkel - antwoord(S-R) associaties gekend moeten worden. Op het nivo van kennisreproduktie kunnen deonderwijsdoelstellingen van te

voren uitputtendbeschreven worden. Het gaat om een gesloten,eindig geheel van kenniseenheden, die ook alleenmaar te onderwijzen zijn door ze allemaal in hetonderwijs op te nemen. Deze eindigheid bijkennisdoelstellingen vormt een tegenstelling metde andere klassen van doelstellingen in het sche-ma van Merrill en Boutwell. Bij de andere klas-sen is steeds sprake van mogelijkheden tot gene-ralisatie of transfer van het geleerde. Meestal isde generalisatie of transfer zelfs de essentie vandeze doelstellingen. De doelstellingen vormen eenaanduiding van een niet-eindige populatie vangedragingen. Laten we kort kijken naar de drie anderegedragsnivo's in de klassifikatie van doelstellin-gen: Classification, rule using and rule finding. b. Classification. Klassificeren is gedrag dathet meest ge??igend is bij het leren van begrippen(concepts). Een student beheerst een begripWanneer hij kan vaststellen of een voorbeeld aldan niet deel uitmaakt van het begrip, of dat hijde eigenschappen van een begrip kan noemen,vooropgesteld dat deze nog niet eerder genoemdzijn. Bijvoorbeeld: de

hond is een voorbeeld vaneen gewerveld dier. Het is niet mogelijk en ookniet praktisch een student alle voorbeelden vaneen begrip te laten geven aangezien de meestebegrippen in de praktijk een oneindig aantal voor-beelden bevatten. c. Rule using (toepassen van regels). Het toe-passen van regels vindt vooral plaats bij princi-pes. Het gaat dan om het relateren van tweebegrippen. Een student kan de regel toepassenwanneer hij zelf bij een gegeven voorbeeld vanhet ene begrip het bijbehorende voorbeeld vanhet andere begrip kan vinden. Bijvoorbeeld:stroomsterkte^ is omgekeerd evenredig met deweerstand. d. Rule finding: higher order rule using. Hetvinden van regels is van toepassing op problemsolving situaties; de student moet bepalen welkespeciale regel op het probleem van toepassing is.Het gaat meestal om een reeks van achtereen-volgens toe te passen regels. 4. Konsekwenties voor mastery toetsen. De gevolgen voor de mastery opvatting lijkenduidelijk. Alleen in het geval van doelstellingenop het nivo van kennisreproduktie is het mogelijkvolledig aan te geven wat de

student wel en watde student niet hoeft te beheersen. Bij de hogerecognitieve doelstellingen (Classification, ruleusing, rule finding) is sprake van generalisatie oftransfer. Dit is ook het voornaamste doel van hetmeeste onderwijs. De noodzakelijkerwijs beperk-te leerstof wordt aangeboden met het doel bruik-baar te zijn voor andere situaties dan de behan-delde. De nadruk die in het onderwijs op 'in-zicht' gelegd wordt is vooral om de toepasbaar-heid op nieuwe situaties te vergroten. De betekenis voor de mastery toetsen kan be-keken worden aan de hand van de moeilijkheids-graad (P-waarde). Bij items die geschreven wor-den voor doelstellingen in de klasse van kennis- 227



??? A. E. N. Rommes reproduktie kan volledige beheersing ge??istworden. Het zou onzinnig zijn eerst bv. doormiddel van een taakanalyse te bepalen welkekennis noodzakelijk is en later genoegen tenemen met minder dan volledige beheersingdaarvan. Zou minder toegestaan zijn dan hoortdie kennis bij voorbaat geschrapt te worden uitde leerstof. Dit betekent dat bij kennis-items inmastery onderwijs gestreefd kan worden naarP-waarden van 100%. De moeilijkheidsgraad van items die betrekkinghebben op hogere cognitieve doelstellingen zalheel anders liggen. Bij het klassificeren van eenvoorbeeld onder een begrip hangt het gemakwaarmee dat gebeurt af van de duidelijkheidwaarmee het voorbeeld tot het begrip behoort.Een voorbeeld dat veel konkurrerende associatiesoproept zal niet gauw tot het begrip gerekendworden. Ook bij rule-using en rule-finding zullende in de leerstof behandelde regels of ketens vanrelgels niet allemaal even automatisch en vanzelf-sprekend toegepast kunnen worden. Veel itemszullen door de student moeilijk geassocieerdworden met de behandelde

stof. Het is echter debedoeling verder te komen dan alleen de behan-delde stof, daarom zullen deze items wel ge-vraagd worden. Dat de P-waardes van deze verderweg liggende items lager dan 100% liggen zalniemand verbazen1. 4.1. De relatie met intelligentie.Aanhangers van de mastery visie zullen bijP-waardes lager dan 100% tegenwerpen dat dekans groot is dat deze items niet voldoen aan deeis van specificiteit voor de onderwezen stof.Er moet namelijk een goed onderscheid gemaaktworden tussen het meten van kennis en inzichtverworven in het onderwijs en het meten vancognitieve faktoren die de student al eerder heeft.Bij moeilijke items bestaat het gevaar dat zevoornamelijk een beroep op intelligentie doen. Toetsen moeten echter 'intelligentiezwak' zijn(Van Naerssen, 1973). Bekijken we wat de student moet presteren bijitems die een beroep op de hogere cognitievevaardigheden doen, dan doet dit sterk denkenaan een omschrijving van intelligentie als hetvermogen nieuwe problemen op te lossen. Detransfer van het bekende naar het nieuwe isnodig. Het ligt dan ook

voor de hand dat debeantwoording van de items afhangt van demtellektuele kapaciteiten. De eis dat de items zo gekonstrueerd moetenzijn dat de beantwoording ervan afhangt van dekennis van de stof is als volgt empirisch te kon-troleren. We vergelijken de prestaties op eenitem van een groep studenten die de stof nietbestudeerd heeft met een groep die de stof welbestudeerd heeft (zie fig. 3). In kwadrant I staan studenten die de stofbestudeerden en het item goed hebben. In kwa-drant II de studenten die de stof nog niet bestu-deerden en het item goed hebben. In kwadrant IIIstaan de studenten die de stof niet bestudeerden itemgoed itemfout II 1 III IV niet bestudeerd wel bestudeerd Fig. 3. Correlatie tussen bestudering en prestatieop het item. 228 1  In deze lijn ligt overigens ook de bevinding datzowel docenten als studenten geneigd zijn moeilijkeitems begripsvragen te noemen (Vonk 1967, aange-haald in Hofstee 1973).



??? ,Mastery learning" voor de hogere cognitieve doelstellingen en het item fout hebben. In kwadrant IV staande studenten die de stof wel bestudeerden en hetitem fout hebben. Wanneer de prestaties van de studenten af-hangen van de bestudering van de stof ?¨n vanintellektuele kapaciteiten kunnen de prestatiesals volgt over de kwadranten verdeeld zijn. Dekwadranten I, III en IV zijn gevuld. Vulling vankwadrant IV is toegestaan: het item kan foutgemaakt worden omdat het een beroep doet opniet behandelde intellektuele vaardigheden. Kwa-drant II moet leeg zijn, anders is er sprake van eenitem dat opgelost kan worden zonder kennis vande stof. Bij een dergelijke verdeling1 over dekwadranten is kennis van de stof een voorwaardevoor het juist beantwoorden, het is echter niet deenige voorwaarde. Het zou heel vervelend zijn wanneer het op-treden van transfer van leerstof naar nieuwe situ-aties uitsluitend afhankelijk van intelligentie was.De eifekten van onderwijs zouden dan wel ergbeperkt blijven. Het zou beter zijn te sprekenvan een wisselwerking tussen de aanwezige kapa-

citeiten en de nieuw aan te leren mogelijkheden.Een toename van de intellektuele kapaciteitennaarmate meer onderwijs genoten werd, ligtdaarbij voor de hand. Dit ligt ook in de lijnvan de beleving van ieder die studeert; de belang-rijkste aktiviteiten zijn daarbij: het zich eigenmaken van de stof o.a. door het bedenken vannieuwe toepassingsmogelijkheden, nieuwe voor-beelden en nieuwe verbanden. 4.2. Betrouwbaarheid van mastery toetsen.Het toepassen van de klassieke testtheorie opvorderingentoetsen wordt vaak als problematischervaren. Dit komt met name door de vraag ofhet bij een vorderingentoets, net als bij tests,gaat om het meten van ?Š?Šn faktor. Bij het klas-sieke betrouwbaarheidsmodel wordt uitgegaanvan het meten van ?Š?Šn faktor, ?Š?Šn dimensie.Wanneer het bij een vorderingentoets om enkeleonafhankelijke faktoren gaat, is niet voldaan aande eis van unidimensionaliteit. Het berekenenvan een betrouwbaarheidsko??ffici??nt voor eendergelijke toets is dan minder zinvol. Het isechter mogelijk dat bij een toets voor enkeleonafhankelijke vaardigheden toch ?Š?Šn

faktorgevonden wordt omdat deze vaardigheden ingelijke mate afhankelijk zijn van de meer ofmindere mate waarin de studenten kennis hebbengenomen van de stof. Een dergelijke interpretatievan unidimensionaliteit is echter wel erg onei-genlijk. Overigens moet opgemerkt worden datbij alle beoordelingen van studieresultaten waarmen slechts ?Š?Šn cijfer geeft, gehandeld wordtalsof er sprake is van unidimensionaliteit. Alsalle items niet eenzelfde faktor zouden meten,zou het namelijk weinig zin hebben maar ?Š?Šncijfer te geven. We vergelijken nu het toetsen van onderwijs-doelstellingen op het nivo van kennisreproduktiemet toetsen over doelstellingen op de hogerecognitieve nivo's. Op het nivo van kennisrepro-duktie valt niet te verdedigen dat de verschillendekennisitems een samenhangende vaardigheid ofeen samenhangend geheel van vaardighedenvormen. De verschillende items staan op zichzelf.De kennisonderdelen worden ook afzonderlijkstuk voor stuk in het onderwijs aangeboden.Het betrouwbaarheidsmodel is niet van toepas-sing bij toetsen op dit nivo. Bij toetsen over

doel-stellingen op de hogere cognitieve nivo's is veeleerder sprake van een samenhangend geheel vanvaardigheden; generalisatie en transfer tussen deverschillende delen Hgt veel meer voor de hand.Een wat andere ingang op de betrouwbaarheids-theorie kan het verschil verder verduidelijken.Uitgangspunt bij de betrouwbaarheidstheorie isde opvatting dat een toets, c.q. de toetsitems, eensteekproef vormen uit een populatie van allemogelijke toetsen. De betrouwbaarheidsko??ffi-ci??nt zegt dan iets over de mate waarin de scoresbij herhaalde meting met een vergelijkbare anderetoets, gereproduceerd zouden worden. Bij toetsenbedoeld voor het meten van kennisreproduktiegaat het om eindige populaties van items, dieeigenlijk alle in de toets opgenomen zouden 229 1  Bij zogenaamde 'onbenullige' items (vergelijkHofstee, 1973) zal kwadrant IV leeg zijn.



??? A. E. N. Rommes moeten zijn. Vergelijkbare andere (parallelle)toetsen over dezelfde stof zijn er dan niet. Bijtoetsen op het nivo van de hogere cognitievedoelstellingen zijn de populaties niet eindig.Een regel (mie) bijvoorbeeld kan op tallozemanieren toegepast worden. Enerzijds betekentdit dat hij met talloze verschillende voorbeeldenuitgelegd kan worden, anderzijds zijn er velemogelijkheden om verschillende items overdezelfde regel te formuleren. Konkluderend: integenstelling tot de toetsen op het nivo vankennisreproduktie is er bij toetsen over hogerecognitieve doelstellingen weinig reden de geldig-heid van het klassieke betrouwbaarheidsmodelte betwisten. Het is immers duidelijk wat onderparallelle, vergelijkbare toetsen verstaan kanworden. Daarnaast kunnen de items door hetoptreden van transferprocessen beantwoordworden op grond van een samenhangend geheelvan vaardigheden. Een ander aspekt van de toepasbaarheid vande klassieke testtheorie op mastery toetsen isdoor Livingstone (1972) onderzocht. Volgens deklassieke testtheorie gaat het om het meten

vanverschillen in vorderingen tussen de studenten;het is immers de bedoeling onderwijsbeslissingente nemen, zoals slagen of zakken, op grond van deverschillen tussen de studenten. Bij mastery toet-sen wordt benadrukt dat het niet gaat om ver-schillen tussen studenten maar om afwijkingenvan een kriterium score. Livingstone heeft ge-probeerd daarvoor een nieuwe testtheorie teontwikkelen. Het resultaat van zijn werk was eentheorie die zeer sterk op de klassieke theorie lijkt,maar een meer algemene vorm ervan is. Living-stone stelt namelijk dat in de klassieke testtheorieniet de variantie om de gemiddelde score ge-nomen moet worden, maar de variantie om dekriterium score. Op de klassieke manier is nubijvoorbeeld de KR-20 betrouwbaarheidsko??f-fici??nt te berekenen, maar nu met varianties omde kriterium score. Het resultaat is een nieuwebetrouwbaarheidsko??ffici??nt die evenredig is metde klassiek berekende KR-20, maar ook met deafstand van de kriterium score tot de gemiddeldescore. De volgens Livingstone berekende be-trouwbaarheidsko??ffici??nt geeft dus een

indikatieover de mate waarin de scores bij een herhaaldetoetsing gereproduceerd kunnen worden, ditovereenkomstig de klassieke betrouwbaarheids-ko??ffici??nt. Deze informatie wordt bij Living-stone echter gekombineerd met informatie overde afstand tussen de scores en de kriterium score.De volgens Livingstone berekende betrouwbaar-heidsko??ffici??nt zal dan ook toenemen naarmatede kriterium score verder van de gemiddeldescore ligt. Het lijkt duidelijker beide soorteninformatie te scheiden. De informatie over dereproduceerbaarheid kan dan bepaald wordenmet de klassieke betrouwbaarheidsko??ffici??nt,terwijl de informatie over de afstand van descores van de kriterium score in de frekwentiever-deling af te lezen is. 4.3. De cesuur bij mastery toetsen.Als er ?Š?Šn type onderwijs is waar absolute nor-men gehanteerd moeten worden dan is dat bijmastery onderwijs. Van tevoren is het masterykriterium waaraan iedere student moet voldoen,vastgelegd. Een relatieve norm lijkt niet op zijnplaats. In het' voorgaande is onderscheid gemaakttussen doelstellingen op het nivo van

kennisre-produktie en de hogere cognitieve doelstellingen.Op het nivo van kennisreproduktie levert hetvaststellen van een absolute norm geen probleem.Alle items moeten goed beantwoord worden;eventueel wordt een enkele vergissing nog toe-gestaan. Voor hogere cognitieve doelstellingen werdaangegeven dat transfer eerder regel dan uit-zondering is. Items op dit nivo zullen moeilijk ofminder moeilijk zijn, afhankelijk van de overeen-komst tussen het item en de behandelde stof.De P-waardes zullen in veel gevallen lager dan100% zijn. Voor de mastery norm betekent ditdat nauwelijks ge??ist kan worden dat alle of vrij-wel alle items goed beantwoord moeten zijn. Ditsluit echter het hanteren van een absolute normnog niet uit. Een absolute norm, bijvoorbeeld50% van de items goed geeft een voldoende, is 230



??? ,Mastery learning" voor de hogere cognitieve doelstellingen zeer goed mogelijk. Het bepalen waar die normte leggen is echter bij items voor de hogerecognitieve doelstellingen moeilijk. Wanneer deitems dicht bij de onderwezen stof blijven, lijkthet niet moeilijk te eisen dat deze items groten-deels goed beantwoord moeten worden. Wan-neer de items nieuwe verderwegliggende proble-men stellen, wordt het voor de docent steedsmoeilijker te takseren of de transfer van de be-studeerde stof naar het te beantwoorden itemniet een aantal ongekende problemen oproept.De empirie wijst uit dat docenten nauwelijks aankunnen geven hoe moeilijk een bepaald item is(Mellenbergh, 1972). Hiermee is een, weliswaarnegatieve, argumentatie voor het hanteren vaneen relatieve norm ook voor mastery toetsengegeven. Positieve argumentaties voor relatievenormen zijn te vinden bij Wijnen (1972). Literatuur Block, J. H., ed. Mastery learning, theory and prac-tica. Holt, Rinehart and Winsten, 1971. Bloem, B. S., J. T. Hasting, G. F. Madaus, Handbookon formative and summative evaluation of
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