
??? Functionele betekenis van itembanking voordidaktische doeleinden* G. Tistaert Katholieke Universiteit, Leuven Samenvatting Reeds gedurende een tiental jaren bestudeert^en in het Centrum voor Psychopedagogisch &I^idactisch Onderzoek {C.P.D. O.) van de LeuvenseUniversiteit problemen in verband met didactischeevaluatie. Itembanking omvat de studie van de^nstrumentalisering van operabele doelstellingenhet functioneel voorradig hebben van een 'groot'oantal vooraf bestudeerde items waarmee didac-tische doeleinden kunnen nagestreefd worden. Hethoofddoel dat men nastreeft met een itembank'â€?s het ter beschikking hebben van een ruim aantaldoelstelling-valide items waarmee evaluatie-proe-i.e. objectieve proeven voor didactische ren-'^'^'nentsevaluatie, kunnen samengesteld worden,^aast deze hoofdfunctie kan men verder ook een'"struerende en een co??rdinerende ftmctie aan-duiden. 1. Inleiding Sedert ongeveer tien jaar worden in het CentrumVoor Psychopedagogisch en Didactisch Onder-hoek (C.P.D.O.)van de Universiteit te LeuvenProblemen bestudeerd die verband houden

metdidactische evaluatie. De concrete uitwerking,"iet inbegrip van empirisch onderzoek, concen-treerde zich tot heden hoofdzakelijk op de pro-dukt-evaluatie of de didactische rendements-evaluatie. Door didactische rendementsevaluatie duidt"^en het gehele proces aan van systematisch en * Dit artikel verscheen eerder in het Tijdschr. voor^Pvoedk. 1973-74 (19) nr. 3, 211-228. â€?"edagogische studi??n 1974 (51) 421-434methodologisch verantwoord verkrijgen, ver-werken en interpreteren van informatie over deonderwijsleerresultaten op school via het resul-taat dat de leerlingen bereiken die het onderwijsvolgden. Om de gewenste informatie te verwer-ven heeft men instrumenten nodig. De ontwik-keling van deze instrumenten verloopt in ver-schillende fasen, die schematisch als volgt kun-nen omschreven worden. a. De verwachtingen die men heeft t.o.v. hetonderwijs worden uitgedrukt in operabeledoelstellingen^. b. De leerdoelstellingen worden ge??nstrumenta-liseerd in doelstelling-valide items. D.w.z.men redigeerten bestudeert vragen, opgavenentaken waarmee men in de realiteit kan onder-

zoeken of de leerlingen de gewenste gedrags-veranderingen, die in de leerdoelstellingen wer-den uitgedrukt, verworven hebben. c. Voor zover het aantal doelstellingen het ge-wenste aantal items van een proef overschrijdt,neemt men op aselecte wijze een al of nietgestratificeerde steekproef uit het universumvan de doelstellingen en men stelt een evalua-tieproef samen. d. Aan de hand van vooraf gestelde criteriainterpreteert men de verkregen informatiein het licht van de gestelde doelen. Itembanking situeert zich in de tweede fase vanhet evaluatieonderzoek en volgt chronologischop het doelstellingenvraagstuk. De essenti??leopdracht van itembanking bestaat in de studievan de instrumentalisering van leerdoelstellingenen het functioneel voorradig hebben van eengroot aantal items waarmee didactische doel-einden kunnen nagestreefd worden. 421



??? G. Tistaert Het zou natuurlijk mogelijk zijn, telkens alseen evaluatieproef nodig is, een steekproef tenemen uit de inventaris van de geformuleerdeleerdoelstellingen en deze te itemiseren. Wanneermen evenwel aan een periodieke en algemeneevaluatie denkt, waarbij een dienstverlenendCentrum proeven ter beschikking kan stellenvan scholen of groepen van scholen, die hetrendement van het verstrekte onderwijs willenevalueren, dan is deze werkwijze noch economischnoch effici??nt. Daarom suggereerden sommigepersonen en instanties een voorraad van itemsaan te leggen over alle in de inventaris opge-nomen leerdoelstellingen 2. Voor dergelijke verzamelingen van items wor-den in de literatuur twee verschillende termengebruikt: itempool en itembank^. Wij duidendoor de term itempool een verzameling van itemsaan die (nog) niet systematisch bestudeerd wer-den en waarvan dus geen parameters bekend zijn.De term itembank, c.q. didactische itembankbehouden we voor een gestructureerde voorraadvan items, waarvan de inhoudelijke en technischeeigenschappen bestudeerd zijn en

waarmee spe-cifiek didactische doeleinden nagestreefd kun-nen worden^. In onderhavige bijdrage zullen wij in hoofd-zaak de functionele betekenis van een didactischeitembank aanduiden. Wij maken hierbij onder-scheid tussen wat o.i. het hoofddoel is van eendidactische itembank en wat men kan aanduidenals bijkomende functies. Tenslotte vermelden wijexemplarisch enkele voorlopers van het voor-handen hebben van goede items en noemen en-kele actuele projecten in verband met item-bankingÂŽ. 2. Doel en functie van een didactische itembank Itembanking gebeurt met het oog op bepaaldedoeleinden. Het hoofddoel van een itembankis het voorhanden hebben van een groot aantalgoede items, waarmee proeven voor didactischerendementsevaluatie kunnen samengesteld wor-den. Naast deze hoofdfunctie kan een itembankook voor bijkomende dienstverlening zorgen bijinstructie en co??rdinatie. 2.1 Hoofddoel: samenstellen van evaluatieproeven 2.1.1. Omschrijving van objectieve proeven voordidactische rendementsevaluatie Evaluatie in brede betekenis kan men omschrij-ven als een

systematisch proces dat uit drieverschillende fasen bestaat: het verkrijgen, ver-werken en interpreteren van informatie over hetverloop van het didactisch handelen op school.Bij produkt-evaluatie hebben deze drie fasenbetrekking op de mate waarin de leerlingen deleerdoelstellingen verworven hebben. Voor hetverkrijgen van deze informatie heeft men instru-menten nodig. De bouwstenen voor deze instru-menten zijn items. In een itembank zijn eengroot aantal items voorhanden, liefst meerdereitems per doelstelHng. Deze items zijn bovendienbij voorbaat bestudeerd naar diverse criteria.Met deze items kunnen, afhankelijk van debehoeften in het onderwijs, steeds nieuwe, des-gewenst met elkaar vergelijkbare proeven sa-mengesteld worden. Deze proeven duiden wij aanmet de algemene benaming evaluatieproeven.Naargelang de proef als geheel en de items af-zonderlijk aan bepaalde voorwaarden voldoen,of specifieke karakteristieken vertonen is deinformatie die men m.b.v. deze proeven krijgtook rijker te interpreteren. Men kan de alge-mene benaming van de proef dan toelichten

metbetekenisvolle bijvoeglijke naamwoorden. Deproeven die het C.P.D.O. op het oog heeftkunnen aangeduid worden als objectieve proevenvoor didactische rendementsevaluatie. Elk deeluit deze nogal lange benaming dekt een speci-fieke betekenis die wij kort zullen toelichtenÂŽ. De term objectief wijst op de uiterste zorg dietijdens elke constructiefase aan de proef besteedwordt om elke vorm van subjectiviteit uit teschakelen. Deze term heeft dan ook betrekkingop de items afzonderiijk en op de proef als geheel.De items zijn instrumentele realiseringen vanoperabele leerdoelstellingen, de formulering iseenduidig zodat elke leerling, die de leerdoel-stelling bereikt heeft, door geen enkel deel vanhet item misleid wordt. De quotering van deantwoorden gebeurt volgens vooraf opgestelde 422



??? Functionele betekenis van itembanken instructies, zodat twee of meer beoordelaarsnoodzakelijk tot dezelfde uitslag komen. Deproef wordt afgenomen volgens bepaalde richt-lijnen. De gehele proef is een aselecte steekproefuit het universum van de leerdoelstellingen.Samenvattend kan men de objectieve proef om-schrijven als een aantal eenduidig interpreteer-bare, volstrekt objectief quoteerbare, doelstel-ling-valide items die representatief zijn voor hetgeheel van leerdoelstellingen uit een bepaalddomein van inzichten, kennis en vaardighedenin een bepaald leervak, verworven gedurendeeen bepaalde onderwijsperiode. Door proef wordt het verschil aangeduid ener-zijds met de gewone schoolse proefwerken enanderzijds met tests, c.q. schoolvorderingentests.De proeven (in Nederland spreekt men meestalVan schooltoets of toets) zijn evenwel meer ver-want met een test dan met een proefwedstrijd,al zijn ook hier essenti??le verschillen aan te ge-ven. Ten overstaan van de proefwerken onder-scheidt de objectieve proef zich door inhouds-validiteit, doelstelling-validiteit, objectieve quo-teerbaarheid,

en standaardisatie, waardoor deVergelijkbaarheid van de verkregen resultatengemaximaliseerd wordt. Ten overstaan van deschoolvorderingentest onderscheidt een objec-tieve proef zich hoofdzakelijk op drie essenti??lepunten: het doel dat men nastreeft, de metho-diek die toegepast wordt bij de constructie ende studie van de metrische kwaliteiten. Wat het doel betreft gaat de aandacht bij eenschoolvorderingentest hoofdzakelijk uit naarhet meten van het relatief peil dat een individuele'eerling bereikt in de populatie waartoe hij be-hoort. Met een evaluatieproef tracht men vaneen individu, een groep of groepen het rende-nient (d.w.z. de mate waarin de doelstellingengerealiseerd zijn) vast te stellen en vergelijkt menhet bereikte resultaat met een a priori opgestelde norm. Wat de constructie betreft, zowel van de items,^'s van de proef als geheel, verloopt deze voorde objectieve proef totaal op basis van een ana-lytische lijst van leerdoelstellingen wat meestalliet geldt voor schoolvorderingentests. Wat tenslotte de studie van de metrische eigen-schappen betreft: deze vindt plaats bij de S.V.T.a posteriori. Bij

een evaluatieproef gebeurt dezestudie niet alleen uit noodzaak maar ook groten-deels uit principe a priori, wat evenwel de mo-gelijkheid en zelfs de wenselijkheid van een sta-tistische verificatie achteraf niet overbodig maakt. De term didactisch duidt de inhoud aan waar-over men informatie wenst te verkrijgen, nl.de gedragsveranderingen, die als resultaat vande didactische arbeid op school nagestreefdworden in een bepaald domein van kennis envaardigheden met de inhoud van een bepaaldleervak dat gedurende een bepaalde periodeonderwezen werd. De beoogde gedragsver-anderingen werden vooraf geformuleerd inoperabele doelstellingen die het didactischhandelen leiden bij de strategie-ontwikkeling.De leerdoelstellingen zijn dan ook de internevaliditeitscriteria van elk item afzonderlijk envan de proef als geheel. De resultaten die verkregen worden met eenproef zijn niet direct interpreteerbaar. Om dewaarde van een verkregen uitslag te interpreterenheeft men behoefte aan een vergelijkingsbasis.Men heeft twee mogelijkheden bij het kiezenvan een vergelijkingsbasis. Of men vergelijktde

individuele uitslag met de statistische resul-taten van een groep, die representatief is voorde populatie waartoe de leeriing in kwestiebehoort. Dit is een comparatief standpunt. Menkan dit comparatieve standpunt aanduiden metde term peil van het verkregen resultaat. Eenandere vergelijkingsbasis is dat het verkregenresultaat beoordeeld wordt in het licht van eena priori opgestelde norm. Dit is een normatiefstandpunt, dat wij aanduiden met de termrendement. Met rendement wordt dan aange-duid de mate waarin het verkregen resultaatbeantwoordt aan de eisen die men a priori heeftgesteld. Gezien de belangrijkheid komen wij ineen volgend punt nog uitvoeriger op het pro-bleem van de norm terug. De term evaluatie refereert naar elk van beideinterpretaties die men aan evaluatie toekent,nl. het evaluatieproces en de evaluatie-act. Deproef is bedoeld om informatie te krijgen over 423



??? G. Tistaert de mate waarin de leerdoelstellingen gereali-seerd zijn door de leerlingen als groep. De re-sultaten van de leerlingen moeten na verwerkingge??nterpreteerd worden in het licht van de apriori gestelde norm. Voor deze interpretatie(evaluatie-act) is de informatie verkregen doorde antwoorden van de leerlingen op de proef,een noodzakelijke maar nog onvoldoende basisom het onderwijsrendement te evalueren. Menheeft bovendien een tweede soort informatievegegevens nodig, nl. die, welke de situationelerealiteit beschrijven waarin de school haar taakmoet vervullen. Deze gegevens hebben betrek-king op descriptieve informatie over de leer-lingen, de leerkrachten, de materi??le en organi-satorische modaliteiten waarin de school werkt. Bovenstaande gegevens samenvattend is eenobjectieve proef voor didactische rendementseva-luatie te karakteriseren door de volgende vijfkenmerken: - De proef als geheel is een representatieve,aselecte steekproef uit het universum van leer-doelstellingen uit een omschreven domein vankennis, inzichten en/of vaardigheden. Derepresentativiteit heeft

betrekking zowel op deleerinhouden als op de gedragingen die menmet het onderwijs nastreeft. - Elk item uit deze proef is een operationeledefinitie van een onderwijs-leersegment, datvoorafgaand operabel geformuleerd is in eenleerdoelstelling. - Elk item is bij voorbaat bestudeerd naar decongruentie met de leerdoelstelling die menmet het item wil bevragen. - Elk item is bij voorbaat bestudeerd naar decommunicatieve perfectie, d.w.z. naar deeenduidige interpreteerbaarheid door de leer-ling. - Elk item is bij voorbaat bestudeerd naar deobjectieve scoorbaarheid. - Van elk item is bij voorbaat de normatieve (oftheoretische) bereikbaarheid bekend. 2.1.2. Normatief standpunt als referentiebasisvoor didactische evaluatie Uit de resultaten die verkregen worden op eenobjectieve proef volgt niet onmiddellijk een waar-de-oordeel over het onderwijsrendement. Hier-toe moeten de geobserveerde resulaten vergele-ken worden met normen of criteria. Dit ver-onderstelt in de eerste plaats een stellingnamet.o.v. de aard van de norm en vervolgens hetbepalen van een methode om de norm vast testellen. De term

norm wordt zowel in het algemeenspraakgebruik als in de wetenschappelijkeresearch in twee betekenissen gebruikt, nl. ineen statistische en in een ethische betekenis.In de psychometrische literatuur wordt meestalde statistische interpretatie gebruikt. 'Norm'betekent dan datgene wat men vaststelt in eenpopulatie. De engelstalige term is 'normativemeasures'. In het Nederlands spreekt men van'relatieve norm''' of'comparatieve norm'ÂŽ. 'Test norms may be defined as estimates ofsome characteristics of a distribution of testscores for a specified population. Norms describethe actual performance of a specified group ofindividuals'ÂŽ. De ethische betekenis legt de nadruk op dat-gene wat zou moeten zijn. In de engelstaligeliteratuur gebruikt men de term 'standards' ofactueel, vooral onder invloed van de studiesvan Glaser, 'criterion-referenced measures'. 'Standards are desirable, or desired levels ofattainment, preferably expressed in outcomes ofInstruction'1". 'Criterion-referenced measures depend onabsolute Standard of quality'^^. In het Nederlands wordt de ethische betekenisvan norm aangeduid met

'absolute norm'^^of 'normatieve norm'iÂŽ. Wij willen erop wijzendat de nederlandstalige term 'normatief' nietanaloog is aan de engelstalige term 'normative'. In de didactische literatuur wordt het compara-tief standpunt voor evaluatieve doeleinden meeren meer verlaten ten gunste van het normatiefstandpunt^*^. Wanneer men de prestaties van de leerlingenop een gegeven moment als norm van het on-derwijs neemt, dan maakt men de norm afhan-kelijk van een feitelijke toestand die misschien, 424



??? Functionele betekenis van itembanken zelfs waarschijnlijk, niet helemaal beantwoordtaan wat men van 'goed' onderwijs mag ver-wachten. Men waardeert integendeel de actueleprestatie in afhankelijkheid van de prestaties vande anderen of, zoals Ebel het uitdrukt 'relativeworking permits the student rather than theteacher to set the standards'^ÂŽ. Bovendien looptmen het gevaar, zoals Stellwag opmerkt, dat menhet onderwijs bevriest^ÂŽ. De/e opmerking isevenwel niet louter toepasselijk op de empirischelorm maar kan evenzeer betrekking hebben ophet normatief criterium indien deze als 'onver-anderlijk' beschouwd wordt. In dit opzicht wensthet C.P.D.O. de term 'absolute norm' te ver-blijden en stelt voor de term 'rendementscri-terium' te gebruiken!'. Het zou oneerlijk zijn het standpunt van deVoorstanders van het relatief standpunt niet teVermelden. Wijnen vraagt zich af of het wel mo-gelijk is a priori een norm te bepalen. Hij verwijstlaar studies waarin aan onderwijspractici ge-vraagd wordt de bereikbaarheid van items tehepalen. Het resultaat dat met deze studies ver-'^regen wordt is, volgens

Wijnen niet zo hoop-gevend 18. Een tweede argument tegen het norma-tief standpunt is de vaststelling die de auteur2elf deed, nl. dat de bereikbaarheid van identiekeVragen, in opeenvolgende jaren gesteld, niet constant isiÂ?. Wat het eerste argument betreft willen wijopmerken dat empirische resultaten afhankelijk^'jn van de waarde van het onderzoek en dezeWaarde is nauw verbonden aan de instrumentelerealisering van de begrippen die men onderzoekt.De studies die Wijnen vermeldt laten in dit op-dicht wel wat te wensen over. Zijn tweede argu-ment pleit o.i. niet tegen de mogelijkheid of deMenselijkheid een rendementscriterium te stel-integendeel. Het C.P.D.O. opteert voor het^ priori stellen van een rendementsnorm uit-gaande van de volgende gedachtengang. HetOnderwijs wordt gegeven met het doel bepaaldegedragsveranderingen te verwezenlijken bij de'Gerlingen. Deze wenselijk geachte gedragsver-anderingen worden operabel gedefinieerd in'eerdoelstellingen. De leerdoelstellingen wordenSe??temiseerd. Uit het resultaat op deze items zalblijken of de beoogde doelstellingen door

deleerlingen verworven zijn. Deze normen die men stelt moeten aan devolgende vereisten voldoen: a. ze moeten eenrealistische verwachting uitdrukken, rekeninghoudend met de beperkende omstandigheid waar-in de school in het algemeen werkt; b. anderzijdsmoeten ze de theoretisch bereikbare rendements-norm aangeven, d'.w.z. het hoogst mogelijkeniveau aanduiden dat bij de betrokken populatievan leerlingen, bij optimaal onderwijs, haalbaar1820. Wat de methode betreft om deze rendements-criteria te bepalen denken wij aan de beoorde-ling van de items door deskundige onderwijs-practici^i. De norm die als vergelijkingsbasis genomenwordt om de verkregen resultaten te interpreterenis afhankelijk van het doel dat men met de proefnastreeft. Proeven voor selectiedoeleinden zullenandere normen aannemen dan evaluatieproeven.Evaluatieproeven die het C.P.D.O. op het oogheeft zijn in de eerste plaats bestemd om infor-matie te krijgen over de mate waarin groepenleerlingen (een klas, school, alle scholen van eenprovincie, enz.) de doelstellingen verworvenhebben, waarvan de pedagogisch-

didactischeleiding verwacht dat ze nagestreefd worden in hetonderwijs. Wij menen dat het een realistischstandpunt is aan te nemen, dat een doelstellingals bereikt beschouwd kan worden, wanneer ineen heterogene groep m.b.t. de verstandelijkebegaafdheid, de betere en de middelmatige leer-lingen doelstelling-valide items juist beant-woorden. Naar analogie met de klassieke distri-butie van de intelligentie nemen wij aan dat debetere en de middelmatige leerlingen samen 75%van de bedoelde populatie uitmaken. Daaruitvolgt dat wij als rendementscriterium een theo-retische bereikbaarheid van 75% aannemen. Erwordt dan ook naar gestreefd bij het itemiserenvan de leerdoelstellingen vragen te redigeren dieeen theoretische bereikbaarheid hebben van 75%. Dit streven kan evenwel niet altijd gereali-seerd worden. Wij omschrijven de itemredactieimmers als een instrumentale realisering vanoperabele doelstellingen. De bereikbaarheid 425



??? G. Tistaert van een item wordt dan ook be??nvloed, ten eerstedoor de doelstelling als dusdanig en vervolgensdoor de graad van enkelvoudigheid waarin deleerdoelstelling uitgedrukt is. Hoe enkelvoudigerof hoe analytischer een leerdoelstelling gefor-muleerd is, hoe nauwer de relatie is tussen itemen doelstelling. Hoe algemenerof hoe complexer,hoe meer mogelijkheden er zijn, om uitgaandevan eenzelfde doelstelling valide items in ver-schillende graden van bereikbaarheid te instru-mentaliseren. Onze richtlijnen voor de bereik-baarheid in verband met itemiseren van leer-doelstellingen hebben dan ook hoofdzakelijkbetrekking op deze complexere leerdoelen. De redactiefase wordt verder gevolgd doorde beoordeling van de items door een grote groeppractici die, vanuit diverse beroepsbetrokkenheidmet het onderwijs vertrouwd zijn22. Wij hopenuit de oordelen van deze rechters het rendements-ciiterium per item te kunnen bepalen. Dit laatstebetekent evenwel niet dat empirische gegevensover bereikbaarheid overbodig zouden zijn bijhet bepalen van de norm. Integendeel, in eenvolgende fase

moeten de uitspraken van deexperts op hun houdbaarheid getoetst worden.Hiertoe zullen de items die vooraf naar hun theo-retische bereikbaarheid beoordeeld zijn, toege-past worden in klassen met een ongcselecteerdepopulatie, waarvan men weet dat het onderwijser optimaal verzorgd wordt. Het gemiddelderesultaat dat door de leerlingen uit deze klassenbereikt wordt zou niet significant mogen afwijkenvan de beoordeling naar theoretische bereik-baarheid. Bovendien kunnen dezelfde items af-genomen worden in klassen met positieve selec-tie, d.w.z. klassen, samengesteld uit begaafdeleerlingen met hoge studiemotivatie (voor hetniveau einde basisonderwijs denken wij bijvoor-beeld aan sommige klassen van de zgn. voorbe-reidende afdeling tot het secundair onderwijs).Het gemiddelde resultaat van deze leerlingen zouhoger moeten zijn dan de beoordeling naar theo-retische bereikbaarheid. Voor zover de oordelen van de practici eenrealistisch normatief verwachtingspatroon weer-geven, moeten de bereikte resultaten van onge-selecteerde groepen leerlingen, die optimaalonderwijs hebben

gekregen i.v.m. de betrokkendoelstellingen, ongeveer gelijk zijn aan dezenorm en moeten de resultaten van positief ge-selecteerde groepen zich boven deze norm situe-ren. 2.1.3 Samenstellen van objectieve proeven Een grote voorraad vooraf bestudeerde itemsis als een magazijn waaruit items kunnen geputworden om steeds nieuwe, desgewenst met elkaarzeer nauw verwante, evaluatieproeven samen testellen. Hierbij wordt verondersteld dat in debank alleen items opgenomen zijn, waarvan nastudie is gebleken dat ze perfecte instrumentali-seringen zijn van de betrokken leerdoelstellingenen dat deze items tevens eenduidig interpreteer-baar zijn. Wat de bereikbaarheid betreft kunneno.i. zo mogelijk voor dezelfde leerdoelstellingitems van verschillende graad van theoretischebereikbaarheid aanwezig zijn in de bank. Naast de wenselijkheid voor complexere leer-doelstellingen, items van verschillende bereik-baarheid voorhanden te hebben, zijn er ook leer-doelstellingen die zo fundamenteel zijn, dat zedoor nagenoeg alle leerlingen verworven moetenzijn en leerdoelstellingen die niet door 75% vaneen

ongeselecteerde groep haalbaar zijn. Ookdeze leerdoelstellingen moeten in ge??temiseerdevorm in de bank voorhanden zijn. In de matedat men uit de itembank immers niet louterevaluatieproeven (al is dit de hoofdfunctie vaneen itembank) maar bijv. ook proeven voorselectie met het oog op verschillende richtingenvan voortgezet onderwijs wil samenstellen, zijndeze items noodzakelijk in een itembank. Voor het opnemen van items in evaluatie-proeven denken wij, voorlopig altlians, datalleen items in aanmerking komen waarvan detheoretische bereikbaarheid 75% of meer be-draagt. De stelling, dat de bereikbaarheid hogermag zijn dan 75% wijkt enigszins af van eenvroegere stellingname, waar wij louter voor de75% grens opteerden^^. De reden van deze wij-ziging baseert zich op het beoordelingsonderzoekvan de leerdoelstellingen. Er komen inderdaadeen aantal leerdoelen voor in de inventaris die 426



??? Functionele betekenis van itembanken volgens het oordeel van de practici door meerdan 75% van de leerlingen bereikt moeten zijn.Het zou onverantwoord zijn deze doelstellingenuit de evaluatieproef te weren. Een analytische lijst van leerdoelstellingen over-treft in ruime mate het aantal items die redelijker-wijze in een proef opgenomen kunnen worden.De doelstellingen die in de proef opgenomenWorden moeten evenwel een representatievesteekproef zijn uit het universum van de doel-stellingen om de verkregen resultaten te kunnengeneraliseren over het geheel van de leerdoel-stellingen. In handboeken voor statistiek en psychometrieWorden verschillende methoden voor het nemenvan steekproeven besproken. Bij evaluatieve<ioeleinden, waarbij men niet zozeer een indivi-dueel resultaat maar het resultaat van groepenOp het oog heeft, wordt men met een meer'Complexe structuur van het nemen van steekproe-ven geconfronteerd. Men kan immers wensente onderzoeken in welke mate de doelstellingende leerlingen verworven zijn. Fundamentelestudies hierover werden verricht door F.

Lord,die deze benadering aanduidde met de term 'itemsampling'24 De voorstellen van Lord werdenherder uitgewerkt door Husek en Sirotnik die^an 'matrix sampling' sprekends. De voorge-stelde werkwijzen werden reeds toegepast o.a.door Cook en Stufflebeam26, Owens en Stuffle-beam27 en Husek en Sirotniks^. De resultaten, in deze studies verkregen, zijn2eer positief voor de estimatie van de gemid-delden. Ze zijn evenwel minder positief voor deEstimatie van de varianties. Husek en Sirotnik onderscheiden zes mogelijkePatronen voor het nemen van steekproeven^Â?.Statistische inferentie of item-steekproeven.Een steekproef van items wordt afgenomenvan de populatie leerlingen.Psychometrische inferentie of subject-steek-proeven. Alle doelstellingen worden bevraagdbij een steekproef van de leerlingen.Enkelvoudige statistisch-psychometrische in-ferentie of enkelvoudige item- en subject-steekproeven. Een steekproef uit het univer-sum van items wordt afgenomen van eensteekproef uit de populatie van de leerlingen. d. Statistisch-psychometrische inferentie mettwee subjectsteekproeven en

?Š?Šn item-steek-proef. e. Statistisch-psychometrische inferentie met hetnemen van meervoudige itemsteekproeven enmeervoudige subject-steekproeven. ?’. Statistisch-psych??metrische inferentie met hetnemen van meervoudige itemsteekproeven enmeervoudige subject-steekproeven uit tweesubject-populaties. We kunnen in onderhavige bijdrage op dezevoorstellen niet verder ingaan. Voor didactischeevaluatie van het onderwijsrendement zijn devoorstellen van matrix-sampling evenwel be-langrijk. Door toepassing van het meervoudigstatistisch-psychometrisch inferentie-patroonkunnen meerdere, elkaar niet overlappendesteekproeven uit de inventaris van leerdoelstel-lingen genomen worden, die aan steekproevenvan leerlingen worden voorgelegd. Op dezewijze krijgt men informatie over een zeer grootaantal leerdoelstellingen terwijl elke steekproefvan leerlingen slechts een redelijk aantal itemsmoet beantwoorden. Bij verdere studie van deconstructie van evaluatie-instrumenten moetdeze matrix-sampling zeker verder bestudeerdworden. Voor het samenstellen van evaluatieproevendenken wij

hoofdzakelijk aan gestratificeerdesteekproeven. Hiervoor is het nodig dat de item-bank gestructureerd is, d.w.z. ingedeeld volgensbepaalde criteria. De criteria die hiervoor inaanmerking komen zijn mede afhankelijk vanhet gebruik dat men van de bank wil maken, dusvan de aard en de diversiteit der diensten diemen met de bank wil verlenen. De aan te brengenstructuren kunnen vari??ren van enkelvoudigtot zeer complex. Men kan onderscheid makentussen drie soorten gegevens:a. inhoudelijke gegevens (belangrijk voor in-houdelijk gestratificeerde steekproeven)- het leervak, rubriek, subrubriek, topic ofleerdoelstelling waarop het item betrekkingheeft; 427



??? G. Tistaert - de cognitieve operatiecategorie waarvoorhet item valide is; - het leerjaar waarvoor het item in de eersteinstantie ge??igend is, eventueel aan tevullen met aanduiding van de leerjarenwaarvoor het item eveneens dienstig kanzijn. b. metrische gegevens - aanduiding van het juiste antwoord ophet item; - het resultaat van de studie naar doelstelling-validiteit; - het resultaat van de studie naar eenduidig-heid; - de normatieve of theoretische bereikbaar-heid van het item; - de verwachte of hypothetische feitelijke be-reikbaarheid (geschat door een beoorde-lingsgroep); - empirisch gevonden bereikbaarheid. c. Gegevens m.b.t. instrumentaliseringsvorm. Deze gegevens kunnen bij elk item worden op-genomen. Voor de materi??le vormgeving kanmen denken aan randponskaarten of wanneermen over de mogelijkheid beschikt met een com-puter te werken dan kunnen de items genoteerdworden hetzij op ponskaarten of nog beter op deband. The Computer System Section of the Cen-ter for Educational Development of the Uni-versity of Illinois ontwikkelde een systeem bekendonder de naam CRIB

(Computerized RandomItem Bank)3i>. De items zijn opgenomen op deband en deze wordt verbonden met een on-linewriter. Het programma is zeer eenvoudig. Deitems zijn per topic gegroepeerd. Men kiest eenbepaalde topic en de computer neemt eenaselecte steekproef uit het universum van devoorraad items, volgens een in het programmaopgenomen generator. Een ander voorbeeld van het nemen vansteekproeven uit een itembank met behulp vande computer, is het systeem dat gebruikt wordtin 'the Wayne State Medical School'si. Ditsysteem is meer complex, in die zin dat naast hetinhoudelijk aspect tevens rekening wordt ge-houden met verschillende statistische para-meters van het item. 2.1.4. Evaluatieproeven verwant aan de rende-mentsproeven van het C.P.D.0. In de bovenstaande gegevens werd bijna uit-sluitend ingegaan op de proeven voor didactischerendementsevaluatie die het C.P.D.0. op hetoog heeft. Een soortgelijke problematiek wordtevenwel ook door andere onderzoekers en re-searchcentra bestudeerd. We bedoelen voor-namelijk de criterion-referenced measures, demastery-

tests en de branch-tests of tailored tests.Deze proeven onderscheiden zich hoofdzakelijkop drie punten van de rendementsproeven vanhet C.P.D.0. a. Ze zijn in eerste instantie ontworpen voorindividuele evaluatie. b. Ze gaan veel verder in de richting van dedescriptieve diagnose dan de proeven aan hetC.P.D.0. c. Ze bevatten geen rendementsnorm. De ver-kregen informatie geeft aan wat de leerlingkent of nog niet kent, maar daarmee weet mennog niet of dit als een voldoende rendementbeschouwd kan worden. We zullen de essenti??le karakteristieken van elkder drie vermelde proeven samenvattend weer-geven. Criterion-referenced measures Deze proeven worden sinds 1963 vooral bestu-deerd in het kader van het project 'IndividuallyPrescribed Instruction' in het 'Learning Re-search and Development Center of Pittsburgh'^^-De term 'criterion-referenced test' betekent: 'a test that is deliberately constructed in termÂŽyield scores that are directly interpretable interms of specified performance standards'^s. Deze proeven worden gekarakteriseerd doorvier kenmerken: - de gedragscategorie??n voorde

verschillende graden van kennis zijn zo duide-lijk mogelijk geformuleerd v????r de proef gC'construeerd wordt; - elke gedragscategorie 428



??? Functionele betekenis van itembanken in meerdere items geoperationaliseerd; - menneemt een aselecte steekproef uit de items; -het verkregen resultaat drukt de kennis of kundeuit voor de ge??nventariseerde gedragscatego-rie??n34. De constructie van de criterion-referencedtest verloopt in algemene fasen identiek aan deproeven die het C.P.D.O. op het oog heeft.Men gaat uit van een analytische lijst van 'adomain of instructionally tasks' die omgezetWorden in termen van waarneembare gedra-gingen. Voor elk van deze doelstellingen wordenmeerdere items geschreven. De karakteristiekVan deze items is dat ze direct afgeleid wordenVan de doelstelling. Meerdere items per onder-zochte doelstellingen worden aan de leerlingvoorgelegd en uit zijn antwoorden leidt men afof deze leerling de doelstelling al of niet verwor-ven heeftss. Mast ery test B- S. Bloom's opvattingen over evaluatie zijnZeer nauw verwant met het concept van criterion-referenced measures^??. Bloom gaat uit van de opvatting dat de basis-kennis en vaardigheden die elke mens nodig heeftom als volwaardige burger te kunnen

leven dooralle leerlingen (of beter door 95%) van de leer-'ingen moeten kunnen verworven worden. Som-'^igen zullen hier evenwel minder tijd voornodig hebben dan anderen. Goed onderwijs moetdaarom rekening houden met de individueleVerschillen van de leerlingen en het resultaatdat verkregen wordt moet eveneens individueelbenaderd worden. Voor ieder leersegment datdoorgewerkt is krijgt de leerling een masterytest.^eze bestaat uit meerdere opgaven voor elk derVooraf geformuleerde leerdoelstellingen. Uitde test moet de 'mastery' of'nonmastery' blijken,Indien de leerling de doelstelling niet bereiktnseft, moet tevens uit de antwoorden van deleerlingen een gedetailleerde descriptieve dia-gnose gemaakt worden over wat de leerling nogJ^oet leren v????r hij de doelstelling volledig zalbeheersen. De basis waarop Bloom steunt voor^Un theorie is drievoudig: enerzijds op de leer-theorie van Carroll^' en anderzijds, voor hetopstellen van de doelstellingen, op de theorievan Gagn?Š over de hi??rarchische structuur vande leerinhouden^s en de 'taxonomy of education-al objectives' die onder zijn leiding

tot standkwamS??. Branch tests of tailored tests Branch-testing gaat in de richting van Bloomnog een stap verder. Elk volgend item dat eenleerling zal beantwoorden, wordt bepaald doorzijn antwoord op het (of de) vorige item(s)'"' Deze procedure maakt het mogelijk dat elkeleerling een individueel testpatroon volgt, zodatmen uit zijn antwoorden een zeer duidelijk beeldheeft van de doelstellingen die de leerling inkwestie bereikt heeft en van die, welke hij nogniet bereikt heeft. Branch-testing wordt hoofd-zakelijk toegepast voor diagnostische doeleinden.De ontwikkeling van deze tests is zeer recent entot heden werd nog weinig onderzoek verrichtover de mogelijkheden tot gebruik van branch-testing''!. 2.2. Bijkomende functies van een itembank Naast het voorhanden hebben van een grotevoorraad goede items kan een itembank nuttigediensten bewijzen bij instructie en co??rdinatie. 2.2.1. Mogelijke instruerende functie van eenitembank Aangezien een itembank een groot aantal itemsbevat, die instrumentele realiseringen zijn vandoelstellingen, kunnen deze items als hulp-middel gebruikt worden bij

instructiedoeleinden. a. Men kan aan de hand van items op zeerconcrete wijze de inhoud, de bedoeling en dedraagwijdte van de leerdoelstellingen en vanhet leerplan illustreren en verduidelijken^a. b. Items kunnen een zeer suggestieve hulp zijnbij de voorbereiding van een les of lessenreeks.Een goede itembank geeft immers een gede-tailleerd beeld van de verschillende gedrags- 429



??? G. Tistaert vormen die de leerlingen met de leerstofinhoud moeten kunnen uitvoeren^^ c. Tal van vakdidactische principes kunnen aande hand van items duidelijk gedemonstreerdworden. 2.2.2. Co??rdinerende functie van een itembank De co??rdinerende functie van een itembank concretiseert zich in de volgende situaties. a. Elk jaar wordt in tal van scholen (behorendetot een zelfde onderwijsniveau), onafhankelijkvan elkaar, ge??xamineerd. Dat betekent datzoveel verschillende leerkrachten geregeldvoor dezelfde problematiek staan, nl. op eenverantwoorde wijze een oordeel uitsprekenover de prestaties van de leerlingen. Voor eenaanzienlijk gedeelte heeft deze oordeelsvor-ming plaats op basis van vragen over dedoorgemaakte leerinhouden. Dit verondersteltdat zoveel leerkrachten, onafhankelijk van el-kaar, een aantal vragen moeten redigeren opbasis waarvan ze tot de gewenste oordeels-vorming zullen komen. Deze werkwijze isnoch economisch noch effici??nt. Een item-bank kan hier zeer goede diensten bewijzendoor items ter beschikking te stellen aan descholen. Bovendien verdient een

g??ed itemeen langer leven dan een eenmalig gebruikergens voor enkelingen, of zoals Wood hetnogal humoristisch uitdrukt .. good itemsare not like woman's fashions; they are in-herently durable and at the usual rate ofsyllabus change, many can survive for anumber of years''Â?''. b. In de traditionele werkwijze redigeert elkeindividuele leerkracht de vragen voor zijnleerlingengroep. Men begrijpt evenwel datde interindividuele verschillen in bekwaam-heid voor het redigeren van vragen tussen deleerkrachten aanzienlijk kan zijn. De kwaliteitvan de gestelde vragen zal dan eveneens inevenredige mate van elkaar verschillen. Eenitembank, waarvoor men een beroep kan doenop de medewerking van meerdere uitgelezenen getrainde itemredactoren, kan hier nuttigedienst verlenen''^. c. De vragen worden eveneens beoordeeld engequoteerd door de individuele leerkracht.Daarin zitten natuurlijk een aantal positieveen verdedigbare aspecten, doch de leerkrachtheeft louter een subjectieve vorm (wat daaromnog niet pejoratief ge??nterpreteerd moetworden). Meer objectieve normen kunnen ineen itembank

worden voorzien en op dezewijze co??rdinerend werken tussen de ver-schillende scholen. 3. Enkele voorlopers en actuele projecten vanitembanking Noch het idee, noch de uitvoering voor het aan-leggen van een voorraad 'goede' items zijn hele-maal nieuw in de strikte zin van het woord. Erkunnen sporen aangeduid worden die eropwijzen dat meer dan 20 eeuwen voor onze tijd-rekening in China een rudimentaire verzamelingvragen bestond. Gedurende de Khandynastie(rond 1100 v????r Christus) groeide deze embryo-nale itembank zelfs uit tot min of meer georga-niseerde verzamelingen van vragen over muziek,wiskunde, spelling, sterrenkunde en kennis envaardigheden op gebied van paardrijden''ÂŽ. Het kan moeilijk de bedoeling zijn in deze bij-drage een volledige beschrijving te geven van dehistorische evolutie i.v.m. itembanking. Toch ishet nuttig enkele hoofdmomenten uit de g^'schiedenis even te herdenken. In dit verband moetgewezen worden op de gedachte en het werk vaneen tweetal personen in de tweede helft van denegentiende eeuw. In de eerste plaats betreft hetde idee??n en het

werk van Horace Mann â€?In een analytische studie over de mogelijkhedenen de grenzen van examens verdedigt deze au-teur op pertinente wijze de schriftelijk te beant-woorden vragen. Bovendien stelde hij in Bostoneen interscolair proefwerk op voor de publicschools. Deze examens testten de kennis van deleerlingen in verband met geschiedenis, aard-rijkskunde, natuurwetenschappen, wiskunde,spraakkunst en astronomie. Ten behoeve vandeze proeven werden vragen opgesteld, en be-schikte men over een zeer bescheiden pool die 430



??? Functionele betekenis van itembanken voor volgende jaren bewaard werd^ÂŽ. Waarschijnlijk nog explicieter komt dezebezorgdheid voor het aanleggen van een item-Pool tot uiting in het zgn. 'Scale Book' van Geor-ge Fisher. Deze Engelse onderwijspracticus poog-de niet louter items te bewaren, maar had reedsrealisaties in de richting van duidelijke structurenen elementen die de eigenschappen der itemsaangeven. De items uit het Scale Book warenbedoeld als voorbeelden zoals blijkt uit onder-staand citaat.'Questions (of several branches) are containedthe Scale Book, to serve as type, not only ofthe difficulty ,but of the nature of the question'"Â?. Ten overstaan van het werk van Fisher merkteAyres op dat deze auteur zijn tijd evenwel zoVer vooruit was dat zijn idee??n niet aansloegen^ij zijn collega's, tenminste te oordelen naar degeringe weerklank die zijn werk gekend heeftÂŽ". Vanaf het einde van de vorige eeuw en hetbegin van deze eeuw begint de wetenschappelijkestudie van de leerresultaten met de studies vanRicesi en Stone^^. Deze eerste benaderingenAccentueerden hoofdzakelijk het

aspect van ob-jectieve meting. Beide studies hadden op zichzelfA'leen onrechtstreeks te maken met de ontwikke-"ng van itembanken. Wc noemen het onrecht-streeks omdat geen van deze studies op zichzelfprobleem stelde, maar wel in de verdereevolutie van de 'achievement testbeweging'hoofdzakelijk wetenschappelijk-commerci??le in-stellingen voorraden goede items gingen aan-'eggen. specifieke betekenis, die de term itembank'^Â?ueel heeft, m.n. een gestructureerde voorraaditems die doelstelling-valide zijn, dateertan zeer recente datum. De eerste publikatie dieprobleem besprak is het verslag van Wood in^^5753. Dg auteur publiceerde een interim-APPort van een studie, ondernomen door deFER (National Foundation for EducationalResearch). Het doel van deze studie bestond inZgn. piiot study naar de mogelijkheden vanaanleggen van een itembank voor CSE-^amination (Certificate of Secondary Education)ygÂŽ Â°"twikkeling van de itembanken is zeer nauw'â– oonden aan de evaluatiebeweging. Evaluatie werd immers door Tyler in de dertiger jarengedefinieerd als het nagaan in welke

mate dedoelstellingen van het onderwijs gerealiseerdzijn bij de leerlingen^^. Dit veronderstelde 'thedevelopment ol instruments appropriate to thenewly created needs'ÂŽÂŽ. Eveneens daterend vanhet eind der jaren dertig werd dezelfde bedenkingteruggevonden in de dossiers van de HarcourtPublishing Test Company, . .warning that thismovement was coming, and urging the Companyto prepare for it'ÂŽÂŽ. Ondanks deze explicietebedenkingen moest men evenwel tot 1965 ?¤1970 wachten voor, eerst in wetenschappelijkeresearchdiensten en later in wetenschappelijk-commerci??le test-organismen, een begin gemaaktwerd met de itemconstructie gebaseerd op leer-doelstellingen. Actueel zijn meerdere projectenin ontwikkeling, waarvan voorlopig uitsluitendinterim-rapporten voorhanden zijn omdat destudies amper begonnen zijn. Naast het NFER-project in EngelandÂŽ'' is het best bekende bank-ing-project waarschijnlijk dat van Popham vanhet Center for the Study of Evaluation van deUniversity of California in Los Angeles. Pophamorganiseert een 'Instructional Objectives Ex-change' (lOE). Het doel dat

hij zich stelt is hetverzamelen en organiseren van relevante leer-doelstellingen en deze te laten samengaan metitems die deze leerdoelstellingen vertegen-woordigenÂŽÂŽ. Een ander, reeds ruim ontwikkeldproject is het Ell (Evaluation for IndividualizedInstruction). Stafleden van het Institute forEducational Research van de University ofIllinois, trainden leraren voor het redigeren vanleerdoelstellingen en items. In 1972 beschikte ditproject over 5000 leerdoelen en 25.000 itemsÂŽÂŽ.Eveneens in de 'University of Illinois' bestaateen tweede project, bestudeerd door CED(Center for Educational Development)ÂŽ". In Duitsland lopen een tweetal projecten. Heteerste is het Itembank-project van de P?¤dago-gische Hochschule in Kiel, het tweede is dat vande 'Landesregierung' van Schleswig-Holstein.Dit laatst genoemde project begon in 1971 enloopt tot 1976ÂŽ!. In Nederland worden elk jaar door hetCentraal Instituut voor Toetsontwikkeling 431



??? G. Tistaert (C.I.T.O.), in samenwerking met diverse werk-groepen leerkrachten honderden items gecon-strueerd. Een gedeelte van deze items wordtopgenomen in de 'schooltoetsen'. Wij kunnende verzameling van deze items evenwel geendidactische itembank noemen in de strikte zinvan het woord, daar de items niet opgesteld zijnop basis van ge??xpliceerde leerdoelstellingen. Wetenschappelijk-commerci??le organisatieszoals ETS (Educational Testing Service) enHarcourt Brace Jovanivick Incorporation be-gonnen pas in 1971 met itembanking voor'behavioural stated objectives'ÂŽ^. Bovenstaande gegevens duiden exemplarischenkele actuele projecten aan die itembankingbestuderen. Geen van deze studies is voltooid,alle zijn nog in volle ontwikkeling. Noten 1. E. de Corte, Onderwijsdoelstellingen. Bijdrage totde didaxologische theorievorming en aanzettenvoor empirisch onderzoek. (Studia Paedagogica,nr. 2), 1973, IX-200. 2. L. J. Cronbach, Course improvement throughevaluation. Teachers College Record, 1963 (64),p. 678; - M. Scriven, The methodology of evaluation.In: R. W. Tyler, R. M.

Gagne & M. Scriven,Perspectives of curriculum evaluation. (AERA-monograph series on curriculum evaluation,nr. 1), 1967, p. 56-58; - R. Wood & L. S. Skurnik, Item banking.A method for producing school-based examina'tions and nationally comparable grades, 1969, p. 1; - B. S. Bloom, J. T. Hastings & G. F. Madaus,Handbook on formative and summative evaluationof student learning. 1971, p. 38 & 251-253; - W. Royl, Itembank: Aufbau und Funktion.Die Deutsche Schule, 1972 (64), nr. 9, 547-564. 3. B. S. Bloom, J. T. Hastings & G. F. Madaus,o.e., p. 38 & p. 251; - R. L. Thorndike, Educational measurementfor the seventies. In: R. L. Thorndike (Ed.),Educational measurement. 1971, p. 6; - W. Royl, o.e., p. 547. 4. B. S. Bloom geeft een soortgelijke omschrijvingvan itempool. Zijn omschrijving is evenwelenger dan de onze. Wij spreken immers van eenstructurering maar bepalen bij voorbaat destructuren niet noch specificeren welke para-meters bekend moeten zijn. Verder menen wij,in tegenstelling met Bloom, dat een itembankfunctioneel breder is dan het samenstellen vanevaluatieproeven. Cf. B. S.

Bloom, J. T. Hastings& G. F. Madaus, o.e., 1971, p. 251. 5. In een volgende bijdrage hopen wij verder in tegaan op enkele problemen verbonden aan deopbouw van een didactische itembank, inzon-derheid op de redactie van items als instrumen-tele realisering van operabele doelstellingen. 6. In een vroegere publikatie heeft het C.P.D.O-de theoretische principes geformuleerd i.v.m. deevaluatie van het pedagogisch-didactisch ren*dement van het onderwijs. In de volgende uit-eenzetting zal nu en dan gebruik gemaakt wordenvan de gegevens uit deze publikatie. Cf. K-Swinnen, E. de Corte & G. Tistaert, Een theo-retisch kader voor studie en onderzoek betref-fende de evaluatie van het pedagogisch-didac-tisch rendement van het onderwijs. Tijdsei"'-Opvoedk., 1968 (13), nr. 3, 129-171. 7. W. H. F. Wijnen, Onder of boven de maat. Eenmethode voor het bepalen van de grens voldoende!onvoldoende bij studietoetsen. 1971, p. 22. 8. K. Swinnen, E. de Corte & G. Tistaert, o.c-'p. 147. 9. J. C. Flanagan, Units, scores and norms. E. F. Lindquist (Ed.), Educational measurement-1963, p. 698. 10. Ibidem, p. 698.

11. R. Glaser, Instructional technology and themeasurement of learning outcomes. SomÂŽquestions. American Psychologist, 1963 (1^"p. 519. 12. W. H. F. Wijnen, o.e., p. 21. 13. K. Swinnen, E. de Corte & G. Tistaert, o.c-<p. 147. 14. R. Glaser & A. J. Nitko, Measurementlearning and Instruction. In: R. L. ThorndiK(Ed.), Educational measurement. 1971 (2nd ed.).P- 653; . - Dorothy G. Mueller, How to evaluate teaci'ing. J. Teacher Educ., 1971 (22), nr. 2, p. 232; - M. Roebuck, Floundering among measurments in educational technology. Progranin'^learning and educational technology, 1972 t 'nr. 2, p. 93; - J. O. Vittetoe, Evaluation of product.essential first step. J. Teacher Educ., 1972nr. 2, p. 130. 432



??? 15. Functionele betekenis van itembanken R. L. Ebel, Measuring educational achievement.1965, p. 408. Helena W. F. Stellwag, Schoolvorderingentestals selectiemiddel. In: Voor- en nadelen van deschoolvorderingentest. 1966, p. 18.E. de Corte, Didactische evaluatie en doelstel-lingen in het onderwijs. Bijdrage tot de weten-schappelijke theorievorming en ontwikkeling vanonderzoeksmethoden. 1970, p. 151.W. H. F. Wijnen, o.e., p. 27.W. H. F. Wijnen, Studietoets: beoordeling vanstudie en onderwijs. In: R. R. Gras & R. A. P.Tielmans (Eds), Tweede nationaal congres,onderzoek van wetenschappelijk onderwijs. 1968.E. de Corte, o.e., p. 152.G. Tistaert, Instrumentalisering van leerdoel-stellingen in functie van didactische rendements-evaluatie. Ontwerp van een methode voor redactieen beoordeling van meerkeuzevragen met inbegripvan empirisch onderzoek. 1973, p. 219 e.V.Ibidem, p. 217-233. K. Swinnen, E. de Corte & G. Tistaert, o.e.,P. 141. P. M. Lord, Item sampling in test theory and''esearch design. 1965, 27 pp.T. R. Husek & K. Sirotniic, Jtem sampling ineducational research. C.S.E.I.P.

Occasional Re-Port, nr. 2, 1967, 32 pp. D. L. Cook & D. L. Stufilebeam, Estimatingtest norms from variable size item and examineesamples. Educ. Psychol. Measmt, 1967 (27),601-610; - D. L. Cook & D. L. Stufflebeam, Estimating'est norms from variable size item and examineesamples, J. Educ. Measmt, 1967 (4), 27-33.T. R. Owens & D. L. Stufflebeam, An experimen-'"l eomparison of item sampling and examineesampling for estimating test norms. Paper readat the annual meeting of the AERA 1968, 14 pp.y* R. Husek & K. Sirotnik, Matrix samplingeducational research : an empirical investigation.faper read at the annual meeting of the AERA,'968, 15 pp. J"- R- Husek & K. Sirotnik, o.e., p. 7-19. J- Marxer, Computer storage and retrievalof test items. In: H. A. Curtis (Ed.), The develop-l^ent and management of banks of performanceoo^erf test items. 1972, p. 33-34.'bidem, p. 35. Glaser, Instructional technology and theâ– ^easurement of learning outcomes. American 16. 17. 18.19. 20.21. 22. 23. 24. 25. 26. 27. 28. 29. 30. Psychologist, 1963 (18), 519-521; - R. Glaser & R. C. Cox, Criterion-

referencedtesting for the measurement of educationaloutcomes. In: R. Weisgeber (Ed.), Instructionalprocess and media Innovation. 1968, 545-550; - A. J. Nitko, Criterion referenced testing in thecontext of Instruction. Paper presented at theN.C.M.E., 1970, 19 pp. 33. R. Glaser & A. J. Nitko, Measurement inlearning and instniction. In: R. L. Thorndike(Ed.), Educational measurement. 1971 (2nded.), p. 653. 34. A. J. Nitko, A model for criterion-referencedtests based on use. Paper read at the AERA,1971, p. 2. 35. J. H. Block, Criterion-referenced measurements:Potential. School Rev., 1971 (79), p. 290. 36. B. S. Bloom, J. Th. Hastings & G. F. Madaus,Handbook on formative and summative evaluationof student learning. 1971, cf. 43-57. 37. J. A. Carroll, A model of school learning.Teachers College Record, 1963 (64), 723-733. 38. R. M. Gagn?Š, The conditions of learning. 1965. 39. B. S. Bloom (Ed.), Taxonomy of educationalobjectives. The Classification of educationalgoals. Handbook I: Cognitive domain. 1956. 40. R. Glaser & Nitko, o.e., p. 651-652. 41. Ibidem, p. 651. 42. W. J. Popham, Objectives and
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