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Samenvatting

Reeds gedurende een tiental jaren bestudeert
men in het Centrum voor Psychopedagogisch &
Didactisch Onderzoek (C.P.D.0.) van de Leuvense
Universiteit problemen in verband met didactische
¢valuatie. Itembanking omvat de studie van de
instrumentalisering van operabele doelstellingen
en het functioneel voorradig hebben van een ‘groot’
dantal yooraf bestudeerde items waarmee didac-
tische doeleinden kunnen nagestreefd worden. Het
’_"’Gfddoel dat men nastreeft met een itembank
Is het ter beschikking hebben van een ruim aantal
do&’t’sreﬂing-vaﬁde items waarmee evaluatie-proe-
Yen, i.c. objectieve proeven voor didactische ren-
ementsevaluatie, kunnen samengesteld worden.
Naast deze hoofdfunctie kan men verder ook een

instruerende en een codrdinerende functie aan-
duiden,

L. Inleiding

Sedert ongeveer tien jaar worden in het Centrum
Voor Psychopedagogisch en Didactisch Onder-
2oek (C.P.D.0O.)van de Universiteit te Leuven
Problemen bestudeerd die verband houden met
didactische evaluatie. De concrete uitwerking,
met inbegrip van empirisch onderzoek, concen-
treerde zich tot heden hoofdzakelijk op de pro-
dukt-evaluatie of de didactische rendements-
valuatie.

Door didactische rendementsevaluatie duidt
Men het gehele proces aan van systematisch en
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methodologisch verantwoord verkrijgen, ver-
werken en interpreteren van informatie over de
onderwijsleerresultaten op school via het resul-
taat dat de lecrlingen bereiken die het onderwijs
volgden. 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. het
onderwijs worden uitgedrukt in operabele
doelstellingenl.

b. De leerdoelstellingen worden geinstrumenta-
liscerd in doelstelling-valide items. D.w.z.
menredigeerten bestudeert vragen, opgavenen
taken waarmee men in de realiteit kan onder-
zocken of de leerlingen de gewenste gedrags-
veranderingen, diein deleerdoelstellingen wer-
den uitgedrukt, verworven hebben.

¢. Voor zover het aantal doelstellingen het ge-
wenste aantal items van een proef overschrijdt,
neemt men op aselecte wijze een al of niet
gestratificeerde steekproef uit het universum
van de doelstellingen en men stelt een evalua-
tieproef samen.

d. Aan de hand van vooraf gestelde criteria
interpreteert men de verkregen informatic
in het licht van de gestelde doelen.

Itembanking situeert zich in de tweede fase van
het evaluaticonderzoek en volgt chronologisch
op het doelstellingenvraagstuk. De essentiéle
opdracht van itembanking bestaat in de studie
van de instrumentalisering van leerdoelstellingen
en het functioneel voorradig hebben van een
groot aantal items waarmee didactische doel-
einden kunnen nagestreefd worden.
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Het zou natuurlijk mogelijk zijn, telkens als
een evaluatieproef nodig is, een steekproef te
nemen uit de inventaris van de geformuleerde
leerdoelstellingen en deze te itemiseren. Wanneer
men evenwel aan een periodieke en algemene
evaluatie denkt, waarbij een dienstverlenend
Centrum proeven ter beschikking kan stellen
van scholen of groepen van scholen, die het
rendement van het verstrekte onderwijs willen
evalueren, dan is deze werkwijze noch economisch
noch efficiént. Daarom suggereerden sommige
personen en instanties een voorraad van items
aan te leggen over alle in de inventaris opge-
nomen leerdoelstellingen?.

Voor dergelijke verzamelingen van items wor-
den in de literatuur twee verschillende termen
gebruikt: itempool en itembank3. Wij duiden
door de term itempool een verzameling van items
aan die (nog) niet systematisch bestudeerd wer-
den en waarvan dus geen parameters bekend zijn.
De term itembank, c.q. didactische itembank
behouden we voor een gestructureerde voorraad
van items, waarvan de inhoudelijke en technische
eigenschappen bestudeerd zijn en waarmee spe-
cifiek didactische doeleinden nagestreefd kun-
nen worden4.

In onderhavige bijdrage zullen wij in hoofd-
zaak de functionele betekenis van een didactische
itembank aanduiden. Wij maken hierbij onder-
scheid tussen wat o.i. het hoofddoel is van een
didactische itembank en wat men kan aanduiden
als bijkomende functies. Tenslotte vermelden wij
exemplarisch enkele voorlopers van het voor-
handen hebben van goede items en noemen en-
kele actuele projecten in verband met item-
banking?.

2. Doel en functie van een didactische itembank

Itembanking gebeurt met het oog op bepaalde
docleinden. Het hoofddoel van een itembank
is het voorhanden hebben van een groot aantal
goede items, waarmee proeven voor didactische
rendementsevaluatie kunnen samengesteld wor-
den. Naast deze hoofdfunctie kan een itembank
ook voor bijkomende dienstverlening zorgen bij
instructie en codrdinatie.
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2.1 Hoofddoel: samenstellen van evaluatieproeven

2.1.1. Omschrijving van objectieve proeven voor
didactische rendementsevaluatie

Evaluatie in brede betekenis kan men omschrij-
ven als een systematisch proces dat uit drie
verschillende fasen bestaat: het verkrijgen, ver-
werken en interpreteren van informatie over het
verloop van het didactisch handelen op school.
Bij produkt-evaluatie hebben deze drie fasen
betrekking op de mate waarin de leerlingen de
leerdoelstellingen verworven hebben. Voor het
verkrijgen van deze informatie heeft men instru-
menten nodig. De bouwstenen voor deze instru-
menten zijn items. In een itembank zijn een
groot aantal items voorhanden, liefst meerdere
items per doelstelling. Deze items zijn bovendien
bij voorbaat bestudeerd naar diverse criteria.
Met deze items kunnen, afhankelijk van de
behoeften in het onderwijs, steeds nicuwe, des-
gewenst met elkaar vergelijkbare proeven sa-
mengesteld worden. Deze proeven duiden wij aan
met de algemene benaming evaluatieproeven.
Naargelang de proef als geheel en de items af-
zonderlijk aan bepaalde voorwaarden voldoen,
of specificke karakteristiecken vertonen is de
informatie die men m.b.v. deze proeven krijgt
ook rijker te interpreteren. Men kan de alge-
mene benaming van de proef dan toelichten met
betekenisvolle bijvoeglijke naamwoorden. De
proeven die het C.P.D.O. op het oog heeft
kunnen aangeduid worden als objectieve proeven
voor didactische rendementsevaluatie. Elk deel
uit deze nogal lange benaming dekt een speci-
fieke betekenis die wij kort zullen toelichten®,

De term objectief wijst op de uiterste zorg die
tijdens elke constructiefase aan de proef besteed
wordt om elke vorm van subjectiviteit uit te
schakelen. Deze term heeft dan ook betrekking
op de items afzonderlijk en op de proef als geheel.
De items zijn instrumentele realiseringen van
operabele leerdoelstellingen, de formulering is
eenduidig zodat elke leerling, die de leerdoel-
stelling bereikt heeft, door geen enkel deel van
het item misleid wordt. De quotering van de
antwoorden gebeurt volgens vooraf opgestelde



instructies, zodat twee of meer beoordelaars
noodzakelijk tot dezelfde uitslag komen. De
proef wordt afgenomen volgens bepaalde richt-
lijnen. De gehele proef is een aselecte steekproef
Uit 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 het
gcheel van leerdoelstellingen uit een bepaald
domein van inzichten, kennis en vaardigheden
in een bepaald leervak, verworven gedurende
€en bepaalde onderwijsperiode.

Door proef wordt het verschil aangeduid ener-
zijds met de gewone schoolse proefwerken en
anderzijds met tests, c.q. schoolvorderingentests.
De proeven (in Nederland spreekt men meestal
¥an schooltoets of toets) zijn evenwel meer ver-
want met een test dan met een proefwedstrijd,
al zijn ook hier essentiéle verschillen aan te ge-
yen.

Ten overstaan van de proefwerken onder-
Scheidt de objectieve proef zich door inhouds-
validiteit, doelstelling-validiteit, objectieve quo-
teerbaarheid, en standaardisatie, waardoor de
Vergelijkbaarheid van de verkregen resultaten
&maximaliseerd wordt. Ten overstaan van de
Schoolvorderingentest onderscheidt een objec-
tieve proef zich hoofdzakelijk op drie essentiéle
Punten: het doel dat men nastreeft, de metho-
diek die toegepast wordt bij de constructie en
de studie van de metrische kwaliteiten.

Wat het doel betreft gaat de aandacht bij een
Schoolvorderingentest hoofdzakelijk uit naar
het meten van het relatief peil dat een individuele
lcerling bereikt in de populatie waartoe hij be-
hoort. Met een evaluatieproef tracht men van
een individu, een groep of groepen het rende-
Ment (d.w.z. de mate waarin de doelstellingen
8erealiseerd zijn) vast te stellen en vergelijkt men
het bereikte resultaat met cen a priori opgestelde
norm,

Wat de constructie betreft, zowel van de items,
als van de proef als geheel, verloopt deze voor
de objectieve proef totaal op basis van een ana-
lit‘tische lijst van leerdoelstellingen wat meestal
Niet geldt voor schoolvorderingentests.

Functionele betekenis van itembanken

Wat tenslotte de studie van de metrische eigen-
schappen betreft: deze vindt plaats bij de S.V.T.
a posteriori. Bij een evaluatieproef gebeurt deze
studie 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 informdtie wenst te verkrijgen, nl.
de gedragsveranderingen, die als resultaat van
de didactische arbeid op school nagestreefd
worden in een bepaald domein van kennis en
vaardigheden met de inhoud van een bepaald
leervak dat gedurende een bepaalde periode
onderwezen werd. De beoogde gedragsver-
anderingen werden vooraf geformuleerd in
operabele doelstellingen die het didactisch
handelen leiden bij de strategie-ontwikkeling.
De lcerdoelstellingen zijn dan ook de interne
validiteitscriteria van elk item afzonderlijk en
van de proef als geheel.

De resultaten die verkregen worden met een
proef zijn niet direct interpreteerbaar. Om de
waarde van een verkregen uitslag te interpreteren
heeft men behoefte aan een vergelijkingsbasis.
Men heeft twee mogelijkheden bij het kiezen
van een vergelijkingsbasis. Of men vergelijkt
de individuele uitslag met de statistische resul-
taten van een groep, die representatief is voor
de populatic waartoe de leerling in kwestie
behoort. Dit is een comparatief standpunt. Men
kan dit comparatieve standpunt aanduiden met
de term peil van het verkregen resultaat. Een
andere vergelijkingsbasis is dat het verkregen
resultaat beoordeeld wordt in het licht van een
a priori opgestelde norm. Dit is ecen normatief
standpunt, dat wij aanduiden met de term
rendement. Met rendement wordt dan aange-
duid de mate waarin het verkregen resultaat
beantwoordt aan de eisen die men a priori heeft
gesteld. Gezien de belangrijkheid komen wij in
een volgend punt nog uitvoeriger op het pro-
bleem van de norm terug.

De term evaluatie refereert naar elk van beide
interpretaties die men aan evaluatie toekent,
nl. het evaluatieproces en de evaluatie-act. De
proef is bedoeld om informatie te krijgen over
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de mate waarin de leerdoelstellingen gereali-

seerd zijn door de leerlingen als groep. De re-

sultaten van de leerlingen moeten na verwerking

geinterpreteerd worden in het licht van de a

priori gestelde norm. Voor deze interpretatie

(evaluatie-act) is de informatie verkregen door

de antwoorden van de leerlingen op de proef,

een noodzakelijke maar nog onvoldoende basis
om het onderwijsrendement te evalueren. Men
heeft bovendien een tweede soort informatieve
gegevens nodig, nl. die, welke de situationele
realiteit beschrijven waarin de school haar taak
moet vervullen. Deze gegevens hebben betrek-
king op descriptieve informatie over de leer-
lingen, de leerkrachten, de materiéle en organi-
satorische modaliteiten waarin de school werkt.

Bovenstaande gegevens samenvattend is een
objectieve proef voor didactische rendementseva-
luatie te karakteriseren door de volgende vijf
kenmerken:

- De proef als geheel is een representatieve,
aselecte steekproef uit het universum van leer-
doelstellingen uit een omschreven domein van
kennis, inzichten enfof vaardigheden. De
representativiteit heeft betrekking zowel op de
leerinhouden als op de gedragingen die men
met het onderwijs nastreeft.

— Elk item uit deze proef is een operationele
definitie van een onderwijs-leersegment, dat
voorafgaand operabel geformuleerd is in een
leerdoelstelling.

— Elk item is bij voorbaat bestudeerd naar de
congruentie met de leerdoelstelling die men
met het item wil bevragen.

- Elk item is bij voorbaat bestudeerd naar de
communicatieve perfectie, d.w.z. naar de
eenduidige interpreteerbaarheiddoor de leer-
ling.

- Elk item is bij voorbaat bestudeerd naar de
objectieve scoorbaarheid.

— Van elk item is bij voorbaat de normatieve (of
theoretische) bereikbaarheid bekend.

2.1.2. Normatief standpunt als referentiebasis
voor didactische evaluatie

Uit de resultaten die verkregen worden op een
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objectieve proef volgt niet onmiddellijk een waar-
de-cordeel over het onderwijsrendement. Hier-
toe moeten de geobserveerde resulaten vergele-
ken worden met normen of criteria. Dit ver-
onderstelt in de eerste plaats een stellingname
t.o.v. de aard van de norm en vervolgens het
bepalen van een methode om de norm vast te
stellen.

De term norm wordt zowel in het algemeen
spraakgebruik als in de wetenschappelijke
research in twee betekenissen gebruikt, nl. in
een statistische en in een ethische betekenis.
In de psychometrische literatuur wordt meestal
de statistische interpretatic gebruikt. ‘“Norm’
betekent dan datgene wat men vaststelt in een
populatie. De engelstalige term is ‘normative
measures’. In het Nederlands spreekt men van
‘relatieve norm’? of ‘comparatieve norm’é,

“Test norms may be defined as estimates of
some characteristics of a distribution of test
scores for a specified population. Norms describe
the actual performance of a specified group of
individuals’®.

De ethische betekenis legt de nadruk op dat-
gene wat zou moeten zijn. In de engelstalige
literatuur gebruikt men de term ‘standards’ of
actueel, vooral onder invloed van de studies
van Glaser, ‘criterion-referenced measures’.

‘Standards are desirable, or desired levels of
attainment, preferably expressed in outcomes of
instruction’19,

“Criterion-referenced measures depend on
absolute standard of quality’11,

In het Nederlands wordt de ethische betekenis
van norm aangeduid met ‘absolute norm’®
of ‘normatieve norm’13. Wij willen erop wijzen
dat de nederlandstalige term ‘normatief’ niet
analoog is aan de engelstalige term ‘nprmative’.

In de didactische literatuur wordt het compara-
tief standpunt voor evaluatieve doeleinden meer
en meer verlaten ten gunste van het normaticf
standpunt14,

Wanneer men de prestaties van de leerlingen
op een gegeven moment als norm van het on-
derwijs neemt, dan maakt men de norm afhan-
kelijk van een feitelijke toestand die misschien,



zelfs waarschijnlijk, niet helemaal beantwoordt
aan wat men van °‘goed’ onderwijs mag ver-
Wwachten. Men waardeert integendeel de actuele
Prestatie in afhankelijkheid van de prestaties van
de anderen of, zoals Ebel het uitdrukt ‘relative
working permits the student rather than the
teacher to set the standards’!5. Bovendien loopt
Men het gevaar, zoals Stellwag opmerkt, dat men
het onderwijs bevriestls. Deze opmerking is
evenwel niet louter toepasselijk op de empirische
horm maar kan evenzeer betrekking hebben op
het normatief criterium indien deze als “onver-
anderlijk’ beschouwd wordt. In dit opzicht wenst
het C.P.D.O. de term ‘absolute norm’ te ver-
mijden en stelt voor de term ‘rendementscri-
terium’ te gebruikenl?.

Het zou oneerlijk zijn het standpunt van de
Voorstanders van het relatief standpunt niet te
Vermelden. Wijnen vraagt zich af of het wel mo-
gelijk is a priori een norm te bepalen. Hij verwijst
Raar studies waarin aan onderwijspractici ge-
Vraagd wordt de bereikbaarheid van items te
bepalen. Het resultaat dat met deze studies ver-
kregen wordt is, volgens Wijnen niet zo hoop-
Bevend18, Een tweede argument tegen het norma-
tief standpunt is de vaststelling die de auteur
zelf deed, nl. dat de bereikbaarheid van identieke
Vragen, in opeenvolgende jaren gesteld, niet
Constant is19,

Wat het eerste argument betreft willen wij
Opmerken dat empirische resultaten afhankelijk
Zjn van de waarde van het onderzoek en deze
Waarde is nauw verbonden aan de instrumentele
Tealisering van de begrippen die men onderzoekt.

’¢ studies die Wijnen vermeldt laten in dit op-
Zicht wel wat te wensen over. Zijn tweede argu-
Ment pleit o.i. niet tegen de mogelijkheid of de
Wenselijkheid een rendementscriterium te stel-
len, integendeel. Het C.P.D.O. opteert voor het
A priori stellen van een rendementsnorm uit-
8aande van de volgende gedachtengang. Het
Onderwijs wordt gegeven met het doel bepaalde
8edragsveranderingen te verwezenlijken bij de
terlingen. Deze wenselijk geachte gedragsver-
nderingen worden operabel gedefinieerd in
Ie'Erdoelstellingen. De leerdoelstellingen worden
&eltemiseerd. Uit het resultaat op deze items zal
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blijken of de beoogde doelstellingen door de
leerlingen verworven zijn.

Deze normen die men stelt moeten aan de
volgende vereisten voldoen: a. ze moeten een
realistische verwachting uitdrukken, rekening
houdend met de beperkende omstandigheid waar-
in de school in het algemeen werkt; b. anderzijds
moeten ze de theoretisch bereikbare rendements-
norm aangeven, diw.z. het hoogst mogelijke
niveau aanduiden dat bij de betrokken populatie
van leerlingen, bij optimaal onderwijs, haalbaar
is20,

Wat de methode betreft om deze rendements-
criteria te bepalen denken wij aan de beoorde-
ling van de items door deskundige onderwijs-
practici21.

De norm die als vergelijkingsbasis genomen
wordt om de verkregen resultaten te interpreteren
is afhankelijk van het doel dat men met de proef
nastreeft. Proeven voor selectiedoeleinden zullen
andere normen aannemen dan evaluatieproeven.
Evaluatieproeven die het C.P.D.O. op het oog
heeft zijn in de eerste plaats bestemd om infor-
matie te krijgen over de mate waarin groepen
leerlingen (een klas, school, alle scholen van een
provincie, enz.) de doelstellingen verworven
hebben, waarvan de pedagogisch-didactische
leiding verwacht dat ze nagestreefd worden in het
onderwijs. Wij menen dat het een realistisch
standpunt is aan te nemen, dat een doelstelling
als bereikt beschouwd kan worden, wanneer in
ecn heterogene groep m.b.t. de verstandelijke
begaafdheid, 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 de
betere en de middelmatige leerlingen samen 75%
van de bedoelde populatie uitmaken. Daaruit
volgt dat wij als rendementscriterium een theo-
retische bereikbaarheid van 759 aannemen. Er
wordt dan ook naar gestreefd bij het itemiseren
van de leerdoelstellingen vragen te redigeren die
een theoretische bereikbaarheid hebben van 75%.

Dit streven kan evenwel niet altijd gereali-
seerd worden. Wij omschrijven de itemredactie
immers als een instrumentale realisering van
operabele doelstellingen. De bereikbaarheid
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van een item wordt dan ook beinvloed, ten eerste
door de doelstelling als dusdanig en vervolgens
door de graad van enkelvoudigheid waarin de
leerdoelstelling uitgedrukt is. Hoe enkelvoudiger
of hoe analytischer een leerdoelstelling gefor-
muleerd is, hoe nauwer de relatie is tussen item
en doelstelling. Hoe algemener of hoe complexer,
hoe meer mogelijkheden er zijn, om uitgaande
van 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 hoofdzakelijk
betrekking op deze complexere leerdoelen.

De redactiefase wordt verder gevolgd door
de beoordeling van de items door een grote groep
practici die, vanuit diverse beroepsbetrokkenheid
met het onderwijs vertrouwd zijn22. Wij hopen
uit de oordelen van deze rechters het rendements-
criterium per item te kunnen bepalen. Dit laatste
betekent evenwel niet dat empirische gegevens
over bereikbaarheid overbodig zouden zijn bij
het bepalen van de norm. Integendeel, in een
volgende fase moeten de uitspraken van de
experts 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 ongesélecteerde
populatie, waarvan men weet dat het onderwijs
er optimaal verzorgd wordt. Het gemiddelde
resultaat dat door de leerlingen uit deze klassen
bereikt wordt zou niet significant mogen afwijken
van de beoordeling naar theoretische bereik-
baarheid. Bovendien kunnen dezelfde items af-
genomen worden in klassen met positicve selec-
tie, d.w.z. klassen, samengesteld uit begaafde
leerlingen met hoge studiemotivatie (voor het
niveau 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 zou
hoger moeten zijn dan de beoordeling naar theo-
retische bereikbaarheid.

Voor zover de oordelen van de practici een
realistisch normatief verwachtingspatroon weer-
geven, moeten de bereikte resultaten van onge-
selecteerde groepen leerlingen, die optimaal
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onderwijs hebben gekregen i.v.m. de betrokken
doelstellingen, ongeveer gelijk zijn aan deze
norm 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 items
is als een magazijn waarunit items kunnen geput
worden om steeds nieuwe, desgewenst met elkaar
zeer nauw verwante, evaluatieproeven samen te
stellen. Hierbij wordt verondersteld dat in de
bank alleen items opgenomen zijn, waarvan na
studie is gebleken dat ze perfecte instrumentali-
seringen zijn van de betrokken leerdoelstellingen
en dat deze items tevens eenduidig interpreteer-
baar zijn. Wat de bereikbaarheid betreft kunnen
0.l. zo mogelijk voor dezelfde leerdoelstelling
items van verschillende graad van theoretische
bereikbaarheid 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 ze
door nagenoeg alle leerlingen verworven moeten
zijn en leerdoelstellingen die niet door 75%, van
een ongeselecteerde groep haalbaar zijn. Ook
deze leerdoelstellingen moeten in geitemiseerde
vorm in de bank voorhanden zijn. In de mate
dat men uit de itembank immers niet louter
evaluatieproeven (al is dit de hoofdfunctie van
een itembank) maar bijv. ook proeven voor
selectie met het oog op verschillende richtingen
van voortgezet onderwijs wil samenstellen, zijn
deze items noodzakelijk in een itembank.

Voor het opnemen van items in evaluatie-
proeven denken wij, voorlopig althans, dat
alleen items in aanmerking komen waarvan de
theoretische bereikbaarheid 75% of meer be-
draagt. De stelling, dat de bereikbaarheid hoger
mag zijn dan 75% wijkt enigszins af van een
vroegere stellingname, waar wij louter voor de
75% grens opteerden23. De reden van deze wij-
ziging baseert zich op het beoordelingsonderzoek
van de leerdoelstellingen. Er komen inderdaad
een aantal leerdoelen voor in de inventaris di€



volgens het oordeel van de practici door meer
dan 75% van de leerlingen bereikt moeten zijn.
Het zou onverantwoord zijn deze doelstellingen
uit 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 opgenomen

worden moeten evenwel cen representatieve

Steekproef zijn uit het universum van de doel-

stellingen om de verkregen resultaten te kunnen

8eneraliseren over het geheel van de leerdoel-

Stellingen.

In handboeken voor statistiek en psychometrie
Worden verschillende methoden voor het nemen
van steekproeven besproken. Bij evaluatieve
doeleinden, waarbij men niet zozeer een indivi-
dueel resultaat maar het resultaat van groepen
Op het oog heeft, wordt men met een meer
Complexe structuur van het nemen van steekproe-
ven geconfronteerd. Men kan immers wensen
t¢ onderzoeken in welke mate de doelstellingen

§j de leerlingen verworven zijn. Fundamentele

Studies hierover werden verricht door F. Lord,

dic deze benadering aanduidde met de term “item

Sampling’24. De voorstellen van Lord werden

Verder uitgewerkt door Husek en Sirotnik die

Van ‘matrix sampling’ spreken2s. De voorge-

Stelde werkwijzen werden reeds toegepast o.a.

door Cook en Stufflebeam?6, Owens en Stuffle-

beam27 en Husek en Sirotnik2®,

De resultaten, in deze studies verkregen, zijn
Zeer positief voor de estimatie van de gemid-
delden, Ze zijn evenwel minder positief voor de
Estimatie van de varianties.

Husek en Sirotnik onderscheiden zes mogelijke
Patronen voor het nemen van steekproevenZ?,

@ Statistische inferentie of item-steekproeven.
Een steekproef van items wordt afgenomen
van de populatie leerlingen.

- Psychometrische inferentie of subject-steck-
proeven. Alle doelstellingen worden bevraagd
bij een steckproef van de leerlingen.

« Enkelvoudige statistisch-psychometrische in-
ferentie of enkelvoudige item- en subject-
Steekproeven. Een steekproef uit het univer-
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sum van items wordt afgenomen van een
steekproef vit de populatie van de leerlingen.

d. Statistisch-psychometrische inferentie met
twee subjectsteckproeven en één item-steek-
proef.

e. Statistisch-psychometrische inferentie met het
nemen van meervoudige itemsteekproeven en
meervoudige subject-steekproeven.

J. Statistisch-psychometrische inferentie met het

nemen van meervoudige itemsteekproeven en
meervoudige subject-steekproeven uit twee
subject-populaties.

We kunnen in onderhavige bijdrage op deze
voorstellen niet verder ingaan. Voor didactische
evaluatie van het onderwijsrendement zijn de
voorstellen van matrix-sampling evenwel be-
langrijk. Door toepassing van het meervoudig
statistisch-psychometrisch inferentie-patroon
kunnen meerdere, elkaar niet overlappende
steekproeven uit de inventaris van leerdoelstel-
lingen genomen worden, die aan steekproeven
van leerlingen worden voorgelegd. Op deze
wijze krijgt men informatie over een zeer groot
aantal leerdoelstellingen terwijl elke steekproef
van leerlingen slechts een redelijk aantal items
moet beantwoorden. Bij verdere studie van de
constructie van evaluatie-instrumenten moet
deze matrix-sampling zeker verder bestudeerd
worden.

Voor het samenstellen van evaluatieproeven
denken wij hoofdzakelijk aan gestratificeerde
steeckproeven. Hiervoor is het nodig dat de item-
bank gestructureerd is, d.w.z. ingedeeld volgens
bepaalde criteria. De criteria die hiervoor in
aanmerking komen zijn mede afhankelijk van
het gebruik dat men van de bank wil maken, dus
van de aard en de diversiteit der diensten die
men met de bank wil verlenen. De aan te brengen
structuren kunnen variéren van enkelvoudig
tot zeer complex. Men kan onderscheid maken
tussen drie soorten gegevens:

a. inhoudelijke gegevens (belangrijk voor in-
houdelijk gestratificeerde steekproeven)

— het leervak, rubriek, subrubriek, topic of

leerdoelstelling waarop het item betrekking
heeft;
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~ de cognitieve operatiecategorie waarvoor
het item valide 1s;

— het leerjaar waarvoor het item in de eerste
instantic gedigend is, eventuecl aan te
vullen met aanduiding van de leerjaren
waarvoor het item eveneens dienstig kan
zijn.

b. metrische gegevens

— aanduiding van het juiste antwoord op
het 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 materiéle vormgeving kan
men denken aan randponskaarten of wanneer
men over de mogelijkheid beschikt met een com-
puter te werken dan kunnen de items genoteerd
worden hetzij op ponskaarten of nog beter op de
band. The Computer System Section of the Cen-
ter for Educational Development of the Uni-
versity of Illinois ontwikkelde een systeem bekend
onder de naam CRIB (Computerized Random
Item Bank)320, De items zijn opgenomen op de
band en deze wordt verbonden met een on-line
writer. Het programma is zeer eenvoudig. De
items zijn per topic gegroepeerd. Men kiest een
bepaalde topic en de computer neemt een
aselecte steekproef uit het universum van de
voorraad items, volgens een in het programma
opgenomen generator.

Een ander voorbeeld van het nemen van
steekproeven uit een itembank met behulp van
de computer, is het systeem dat gebruikt wordt
in ‘the Wayne State Medical School’3l. Dit
systeem is meer complex, in die zin dat naast het
inhoudelijk aspect tevens rekening wordt ge-
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houden met verschillende statistische para-
meters van het item.

2.1.4. Evaluatieproeven verwant aan de rende-
mentsproeven van het C.P.D.O.

In de bovenstaande gegevens werd bijna uit-
sluitend ingegaan op de proeven voor didactische
rendementsevaluatie die het C.P.D.O. op het
oog heeft. Een soortgelijke problematiek wordt
evenwel ook door anderc onderzoekers en re-
searchcentra bestudeerd. We bedoelen voor-
namelijk de criterion-referenced measures, de
mastery-tests en de branch-tests of tailored tests.

Deze proeven onderscheiden zich hoofdzakelijk

op drie punten van de rendementsproeven van

het C.P.D.O.

a. Ze zijn in eerste instantie ontworpen voor
individuele evaluatie.

b. Ze gaan veel verder in de richting van de
descriptieve diagnose dan de proeven aan het
C.P.D.O.

¢. Ze bevatten geen rendementsnorm. De ver-
kregen informatie geeft aan wat de leerling
kent of nog niet kent, maar daarmee weet men
nog niet of dit als een voldoende rendement
beschouwd kan worden.

We zullen de essentiéle karakteristicken van elk
der drie vermelde proeven samenvattend weer-
geven.

Criterion-referenced measures

Deze proeven worden sinds 1963 vooral bestu-
deerd in het kader van het project ‘Individually
Prescribed Instruction’ in het ‘Learning Re-
search and Development Center of Pittsburgh’3®:
De term “criterion-referenced test’ betekent:

“a test that is deliberately constructed in terms
yield scores that are directly interpretable in
terms of specified performance standards’33.

Deze proeven worden gekarakteriseerd doof
vier kenmerken: — de gedragscategorieén voOFf
de verschillende graden van kennis zijn zo duide-
lijk mogelijk geformuleerd v66r de proef £¢
construeerd wordt; — elke gedragscategorie 15



in meerdere items geoperationaliseerd; — men
neemt een aselecte steekproef uit de items; —
het verkregen resultaat drukt de kennis of kunde
uit voor de geinventariseerde gedragscatego-
Tieén34,

De constructie van de criterion-referenced
test verloopt in algemene fasen identiek aan de
proeven die het C.P.D.O. op het oog heeft.
Men gaat uit van een analytische lijst van ‘a
domain of instructionally tasks’ die omgezet
Worden in termen van waarneembare gedra-
gingen. Voor elk van deze doelstellingen worden
Mmeerdere items geschreven. De karakteristiek
van deze items is dat ze direct afgeleid worden
van de doelstelling. Meerdere items per onder-
zochte doelstellingen worden aan de leerling
Voorgelegd en uit zijn antwoorden leidt men af
of deze leerling de doelstelling al of niet verwor-
ven heeft35.

Mastery test

B. S. Bloom’s opvattingen over evaluatie zijn
Zeer nauw verwant met het concept van criterion-
referenced measures?s,

Bloom gaat uit van de opvatting dat de basis-
kennis en vaardigheden die elke mens nodig heeft
om als yolwaardige burger te kunnen leven door
alle leerlingen (of beter door 95%) van de leer-
lingen moeten kunnen verworven worden. Som-
Migen zullen hier evenwel minder tijd voor
Nodig hebben dan anderen. Goed onderwijs moet
daarom rekening houden met de individuele
Verschillen van de leerlingen en het resultaat
dat verkregen wordt moet eveneens individueel
benaderd worden. Voor jeder leersegment dat
doorgewerkt is krijgt de leerling een masterytest.

eze bestaat uit meerdere opgaven voor elk der
Vooraf geformuleerde leerdoelstellingen. Uit
de test moet de "mastery’ of “nonmastery’ blijken,
Indien de leerling de doelstelling niet bereikt

eeft, moet tevens uit de antwoorden van de
leerlingen een gedetailleerde descriptieve dia-
gnose gemaakt worden over wat de leerling nog
Moet leren véér hij de doelstelling volledig zal
Cheersen. De basis waarop Bloom steunt voor
Zn theorie is drievoudig: enerzijds op de leer-

A
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theorie van Carroll3? en anderzijds, voor het
opstellen van de doelstellingen, op de theorie
van Gagné over de hiérarchische structuur van
de leerinhouden?®8 en de ‘taxonomy of education-
al objectives’ die onder zijn leiding tot stand
kwam39,

Branch tests of tailored tests

Branch-testing gaat in de richting van Bloom
nog een stap verder. Elk volgend item dat een
leerling zal beantwoorden, wordt bepaald door
zijn antwoord op het (of de) vorige item(s)40

Deze procedure maakt het mogelijk dat elke
leerling een individueel testpatroon volgt, zodat
men uit zijn antwoorden een zeer duidelijk beeld
heeft van de doelstellingen die de leerling in
kwestie bereikt heeft en van die, welke hij nog
niet bereikt heeft. Branch-testing wordt hoofd-
zakelijk toegepast voor diagnostische doeleinden.
De ontwikkeling van deze tests is zeer recent en
tot heden werd nog weinig onderzoek verricht
over de mogelijkheden tot gebruik van branch-
testing4l,

2.2. Bijkomende functies van een itembank

Naast het voorhanden hebben van een grote
voorraad goede items kan een itembank nuttige
diensten bewijzen bij instructie en codrdinatie.

2.2.1. Mogelijke instruerende functic van een
itembank

Aangezien een itembank een groot aantal items
bevat, die instrumentele realiseringen zijn van
doelstellingen, kunnen deze items als hulp-
middel gebruikt worden bij instructiedoeleinden.
a. Men kan aan de hand van items op zeer
concrete wijze de inhoud, de bedoeling en de
draagwijdte van de leerdoelstellingen en van
het leerplan illustreren en verduidelijken?2.

b. Items kunnen een zeer suggestieve hulp zijn
bij de voorbereiding van een les of lessenreeks.
Een goede itembank geeft immers een gede-
tailleerd beeld van de verschillende gedrags-
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vormen die de leerlingen met de leerstofinhoud
moeten kunnen vitvoeren4s,

c. Tal van vakdidactische principes kunnen aan
de hand van items duidelijk gedemonstreerd
worden.

2.2.2. Codrdinerende functie van een itembank

De cobrdinerende functie van een itembank

concretiseert zich in de volgende situaties.

a. Elk jaar wordt in tal van scholen (behorende
tot een zelfde onderwijsniveau), onafhankelijk
van elkaar, geéxamineerd. Dat betekent dat
zoveel verschillende leerkrachten geregeld
voor dezelfde problematiek staan, nl. op een
verantwoorde wijze een oordeel uitspreken
over de prestaties van de leerlingen. Voor een
aanzienlijk gedeelte heeft deze oordeelsvor-
ming plaats op basis van vragen over de
doorgemaakte leerinhouden. Dit veronderstelt
dat zoveel leerkrachten, onafhankelijk van el-
kaar, een aantal vragen moeten redigeren op
basis waarvan ze tot de gewenste oordeels-
vorming zullen komen. Deze werkwijze is
noch economisch noch efficiént. Een item-
bank kan hier zeer goede diensten bewijzen
door items ter beschikking te stellen aan de
scholen. Bovendien verdient een goed item
een langer leven dan een eenmalig gebruik
ergens voor enkelingen, of zoals Wood het
nogal humoristisch uvitdrukt °. .. good items
are not like woman’s fashions; they are in-
herently durable and at the usual rate of
syllabus change, many can survive for a
number of years’44,

b. In de traditionele werkwijze redigeert elke
individuele leerkracht de vragen voor zijn
leerlingengroep. Men begrijpt evenwel dat
de interindividuele verschillen in bekwaam-
heid voor het redigeren van vragen tussen de
leerkrachten aanzienlijk kan zijn. De kwaliteit
van de gestelde vragen zal dan eveneens in
evenredige mate van elkaar verschillen. Een
itembank, waarvoor men een beroep kan doen
op de medewerking van meerdere uitgelezen
en getrainde itemredactoren, kan hier nuttige
dienst verlenen45.

430

¢. De vragen worden eveneens beoordeeld en
gequoteerd door de individuele leerkracht.
Daarin zitten natuurlijk een aantal positieve
en verdedigbare aspecten, doch de leerkracht
heeft louter een subjectieve vorm (wat daarom
nog niet pejoratief geinterpreteerd moet
worden). Meer objectieve normen kunnen in
een itembank worden voorzien en op deze
wijze coordinerend werken tussen de ver-
schillende scholen.

3. Enkele voorlopers en actuele projecten van
itembanking

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. Er
kunnen sporen aangeduid worden die crop
wijzen dat meer dan 20 eeuwen voor onze tijd-
rekening in China een rudimentaire verzameling
vragen bestond. Gedurende de Khandynastie
(rond 1100 védr Christus) groeide deze embryo-
nale itembank zelfs uit tot min of meer georga-
niseerde verzamelingen van vragen over muziek,
wiskunde, spelling, sterrenkunde en kennis en
vaardigheden op gebied van paardrijdents.
Het kan moeilijk de bedoeling zijn in deze bU-
drage een volledige beschrijving te geven van d_e
historische evolutie i.v.m. itembanking. Toch 15
het nuttig enkele hoofdmomenten uit de 8¢
schiedenis even te herdenken. In dit verband moet
gewezen worden op de gedachte en het werk van
cen tweetal personen in de tweede helft van de
negentiende eeuw. In de eerste plaats betreft het
de ideeén en het werk van Horace Mann'
In een analytische studie over de mogelijkheder!
en de grenzen van examens verdedigt deze al”
teur op pertinente wijze de schriftelijk te beant”
woorden vragen. Bovendien stelde hij in Bosto?
cen interscolair proefwerk op voor de publi®
schools. Deze examens testten de kennis van d¢
leerlingen in verband met geschiedenis, aar®”
rijkskunde, natuurwetenschappen, wiskunde;
spraakkunst en astronomie. Ten behoeve var
deze proeven werden vragen opgesteld, en b‘_"
schikte men over een zeer bescheiden pool di¢



voor volgende jaren bewaard werd48,
Waarschijnlilk nog explicieter komt deze
bezorgdheid voor het aanleggen van een item-
Pool tot viting in het zgn. ‘Scale Book’ van Geor-
ge Fisher. Deze Engelse onderwijspracticus poog-
de niet louter items te bewaren, maar had reeds
Tealisaties in de richting van duidelijke structuren
en elementen die de eigenschappen der items
dangeven. De items uit het Scale Book waren
bedoeld als voorbeelden zoals blijkt uit onder-
Staand citaat.
_ "Questions (of several branches) are contained
In the Scale Book, to serve as type, not only of
the difficulty ,but of the nature of the question’4?.
Ten overstaan van het werk van Fisher merkte
Ayres op dat deze auteur zijn tijd evenwel zo
Yer vooruit was dat zijn ideeén niet aansloegen
bjj zijn collega’s, tenminste te oordelen naar de
geringe weerklank die zijn werk gekend heeft50.
V.a.naf het einde van de vorige eeuw en het
€8In van deze eecuw begint de wetenschappelijke
Studie van de leerresultaten met de studies van
Ice51 en Stone®2. Deze eerste benaderingen
dccentueerden hoofdzakelijk het aspect van ob-
Jectieve meting. Beide studies hadden op zichzelf
a_”een onrechtstreeks te maken met de ontwikke-
'Ng van itembanken. We noemen het onrecht-
Streeks omdat geen van deze studies op zichzelf
®t probleem stelde, maar wel in de verdere
®Volutie van de ‘achievement testbeweging’
°0fdzakc1ijk wetenschappelijk-commerciéle in-
Mellingen yoorraden goede items gingen aan-
C2gen.
actbc specificke betekenis, die de term itembank
\'anueFl ht:efl,. m.n. cen gestructurcerde voorraad
Vi ltems die doelstelling-valide zijn, d:ltceyt
Zeer recente datum. De eerste publikatie die
1;2$r0blccm besprak is het verslag van Wood in
rap De auteur publiceerde een interim-
Port van een studie, ondernomen door de
FER (National Foundation for Educational
EQ‘;Search)_ Het doel van deze studie bestond in
Zgn. pilot study naar de mogelijkheden van
danleggen van een itembank voor CSE-
: T:Inat.ion (Certificate of Secondary Education)
- Ntwikkeling van de itembanken is zeer nauw
Onden aan de evaluaticbeweging. Evaluatic
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werd immers door Tyler in de dertiger jaren
gedefinieerd als het nagaan in welke mate de
doelstellingen van het onderwijs gerealiseerd
zijn bij de leerlingen4. Dit veronderstelde ‘the
development ol instruments appropriate to the
newly created needs’35, Eveneens daterend van
het eind der jaren dertig werd dezelfde bedenking
teruggevonden in de dossiers van de Harcourt
Publishing Test Company, °. . .warning that this
movement was coming, and urging the company
to prepare for it’3%, Ondanks deze explicicte
bedenkingen moest men evenwel tot 1965 i
1970 wachten voor, eerst in wetenschappelijke
researchdiensten en later in wetenschappelijk-
commerciéle test-organismen, een begin gemaakt
werd met de itemconstructie gebaseerd op leer-
doelstellingen. Actueel zijn meerdere projecten
in ontwikkeling, waarvan voorlopig uitsluitend
interim-rapporten voorhanden zijn omdat de
studies amper begonnen zijn. Naast het NFER-
project in Engeland57 is het best bekende bank-
ing-project waarschijnlijk dat van Popham van
het Center for the Study of Evaluation van de
University of California in Los Angeles. Popham
organiseert een ‘Instructional Objectives Ex-
change’ (10E). Het doel dat hij zich stelt is het
verzamelen en organiseren van relevante leer-
doelstellingen en deze te laten samengaan met
items die deze leerdoelstellingen vertegen-
woordigen®8. Een ander, reeds ruim ontwikkeld
project is het EII (Evaluation for Individualized
Instruction). Stafleden van het Institute for
Educational Research van de University of
Illinois, trainden leraren voor het redigeren van
leerdoelstellingen en items. In 1972 beschikte dit
project over 5000 leerdoelen en 25.000 items5?.
Eveneens in de “University of Illinois’ bestaat
een tweede project, bestudeerd door CED
(Center for Educational Development)80,

In Duitsland lopen een tweetal projecten. Het
eerste is het Itembank-project van de Piidago-
gische Hochschule in Kiel, het tweede is dat van
de ‘Landesregierung’ van Schleswig-Holstein.
Dit laatst genoemde project begon in 1971 en
loopt tot 197681,

In Nederland worden elk jaar door het
Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling
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(C.I.T.0.), in samenwerking met diverse werk-
groepen leerkrachten honderden items gecon-
strueerd. Een gedeelte van deze items wordt
opgenomen in de ‘schooltoetsen’. Wij kunnen
de verzameling van deze items evenwel geen
didactische itembank noemen in de strikte zin
van het woord, daar de items niet opgesteld zijn
op basis van geéxpliceerde leerdoelstellingen.

Wetenschappelijk-commerciéle  organisaties
zoals ETS (Educational Testing Service) en
Harcourt Brace Jovanivick Incorporation be-
gonnen pas in 1971 met itembanking voor
“behavioural stated objectives’82,

Bovenstaande gegevens duiden exemplarisch
enkele actuele projecten aan die itembanking
bestuderen. Geen van deze studies is voltooid,
alle zijn nog in volle ontwikkeling.
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