
??? 'nvatting ^eze bijdrage sluit rechtstreeks aan bij een vorig^ftikel van Dr. Vandenberghe (cf. noot 1). In het^ader van het daarin voorgestelde scholenexperi-inent werden een vijftal analytische rekenproevenS^construeerd. De theoretische opvattingen i.v.m.'^'"gnostische evaluatie als een der momenten van^ct didactisch proces, worden behandeld in heteerste deel van onderhavig artikel. Zij lagen mede???ŸÂ? de basis van de principes waardoor de auteurs^'ch lieten leiden bij de constructie van de analy-tische proeven. Deze principes, geformuleerd alseisen gesteld aan analytische schoolproeven voor'^houdsvakken (minder voor vakken zoals lezen,orthografisch schrijven), worden zo concreet'hogelijk voorgesteld in het tweede deel. Het betrefteisen gesteld vanuit respectievelijk het didactischproces, het diagnostisch onderzoek en de dagelijkse '^'aspraktijk. Analytische proeven in didactisch perspectief een beknopte beschrijving van het scholen-^xperiment 'Polyvalente Beroepsschool', hebben^e erop gewezen dat ?Š?Šn van de begeleidings-activiteiten gericht was op het

verzamelen vanrelevante informatie over het niveau van school-vorderingen bij de eerstejaars-leerlingen. Voorhet leergebied Rekenen konden we vaststellen datsen verder analytisch onderzoek en een daarbijaansluitend correctief optreden vanwege de leer-â– ^racht noodzakelijk wasi. Tijdens een drietalschooljaren werd het analytisch onderzoek en hetcorrectief onderwijs, als kernpunt van de bege-leiding in enge zin, verder uitgewerkt. ^ame, Dit impliceerde o.a. dat een aantal zgn. ana-lytische rekenproeven dienden geconstrueerdzodanig dat zij, mits enige begeleiding, bruikbaarzijn voor de leerkrachten in hun dagelijkse on-derwijspraktijk. In het hiernavolgend artikelzullen we wat nader ingaan op de theoretischeachtergronden van dit 'diagnostisch onderwijs'en op de constructieprincipes van analytischerekenproeven. Als uitgangspunt van het betoog wordt ditdiagnostisch onderzoek gesitueerd in het geheledidactische proces. Hiervoor maken we gebruikvan een model voorgesteld door Van Gelder,dat zelf een synthese is van andere opvattingenhieromtrent^. Op andere

plaatsen heeft VanGelder erop gewezen dat dit model, uitgaandevan de verschillende aspecten, een interessantuitgangspunt vormt voor leerplanontwikkeling^en voor de didactische research^. Het didactischmodel zoals we het hieronder beschrijven heeftuitsluitend betrekking op het leren en het onder-wijzen zoals het op school (in de klas) plaatsvindt. 1.1 Plaats van de diagnostische evaluatie in hetdidactisch proces Het onderwijzen op school wordt steeds als eenintentionele hulp beschouwd, d .w.z. het onder-wijs dient op zulkdanige wijze georganiseerd engegeven dat bepaalde doelstellingen gerealiseerdworden bij de leerlingen. Wil men de didactischehulp, i.e. het onderwijzen, op een verantwoordewijze organiseren, is het noodzakelijk de te be-reiken doelstellingen te omschrijven en vooral Diagnostisch onderzoek in de klas, met als toepassingde constructie van 'Analytische Rekenproeven' k. swinnen en R. VandenberghePedagogisch Instituut, K. Universiteit Leuven I'Edagogische studi??n 1973 (50) 261-278 261



??? K. Swinnen en R. Vandenberghe verder te specificeren en te concretiseren. De Corte wijst erop dat de onderwijsdoelstel-lingen op zeer verschillende niveaus van abstrac-tie kunnen geformuleerd worden. In dit verbandonderscheidt hij algemene doelstellingen en con-crete doelstellingen (= leerdoelstellingen). Daar-mee worden de twee polen aangegeven van eencontinu??m, dat loopt van zeer algemeen naar zeerconcreetÂŽ. Het diagnostisch onderzoek, waarbijmen gebruik maakt van zgn. analytische proeven,vraagt een ver doorgedreven analyse van eenbepaald leerstofgebied en van de wijze waaropdit eigen gemaakt wordt (geleerd wordt) doorde leerlingen; het zal bijgevolg noodzakelijk zijnde betrokken doelstellingen zo concreet mogelijkte formuleren (cfr. infra).Het onderwijsleerproces, dat dus gericht is op deverwezenlijking van de doelstellingen, zal echtermaar zinvol verlopen indien men rekening houdtmet de didactische beginsituatie; d.w.z. men moeterop bedacht zijn over elke leerling zoveel mo-gelijk gegevens te verzamelen, die nuttig kunnenzijn om het leerproces

optimaal te laten verlopen.Deze informatie kan betrekking hebben op hetbereikte leerprestatieniveau, de verstandelijkeontwikkeling, de ervaringswereld, de belang-stelling van de leerling enz.... Het duidelijkomschrijven van de didactische beginsituatie steltzich zeer expliciet bij een correctief ingrijpen. Hetvaststellen van de didactische beginsituatie bete-kent dan immers het eenduidig omschrijven vande hiaten inzake leerstofbeheersing. Het diagnos-tisch onderzoek moet leiden tot een duidelijkeuitspraak m.b.t. de enkelvoudige leerstofpuntendie niet door een leerling beheerst worden. Deanalytische proeven kunnen dus o.a. beschouwdworden als instrumenten om de didactische be-ginsituatie zo duidelijk mogelijk vast te leggen. Beide tot hiertoe vermelde aspecten van hetdidactisch proces (doelstellingen en beginsituatie)vormen twee polen waartussen het gehele proceszich afspeelt. Tussen beide polen moet een bruggelegd worden door de ontwikkeling van ade-quate onderwijsleersituaties. Binnen deze onder-wijsleersituaties worden een drietal aspectenonderscheiden, nl. de

leerstof en de optimaleordening ervan, de activiteit van de leerkracht ofhet onderwijzen en de activiteiten van de leer-lingen of het leren. De inhoud of de leerstof vindt men in de onder-scheiden leerplannen; tot hiertoe werd bijna uit-sluitend aandacht besteed aan dit aspect van deonderwijsleersituatie. In deze leerplannen vindtmen dan een minder of meer gedetailleerde op-somming van de te behandelen leerstofpunten-Meer en meer stelt men vast dat het noodzakelijl'is, onder invloed van de evolutie binnen de di-verse wetenschapsterreinen en onder invloed vaOde veranderende maatschappelijke eisen, dezeinhoud continu aan te passen. Het streven naarinnovatie is er o.m. op gericht in de school eenaantal mechanismen in te bouwen waardoor dezevoortdurende leerplanherziening realiteit wordt.Correctief ingrijpen en, in hetzelfde kader, con-structie van analytische proeven, veronderstelleneen grondige analyse van een welomschrevenleerstofgebied. Immers in een verregaande con-cretisering van de doelstellingen wordt de leerstofzelf aangegeven. Daarbij moeten we de

leerstofin de kleinst mogelijke eenheden (de meest enkel-voudige leerdoelstellingen) ontleden en vooraloog hebben voor de opeenvolgende stappen diemoeten doorgemaakt worden wil de leerlingkomen tot beheersing van dit leerstofpunt. Metdit laatste zijn we echter reeds terecht gekomen ophet vlak van het leerproces zelf. Het leerproces en de wijze waarop het ver-loopt, beschouwen we als de tweede componentvan de onderwijsleersituatie. De centrale vraag ishier: op welke wijze komt de beheersing vanbepaalde gedragingen, meer concreet van be-paalde leerstofpunten, tot stand? Uiteraardwordt dit leerproces sterk bepaald door de in-houd zelf en door de gebruikte didactische werk-vormen. Zo is het mogelijk dat bij het aanlerendoor de leerkracht van een schema van een be-paalde rekenkundige bewerking onvoldoendeaandacht geschonken wordt aan de diverse voor-afgaande stappen en mogelijke moeilijkhedendie zich kunnen voordoen. Bij een aantal leer-lingen kan dit leiden tot een onvoldoend of zelfsniet beheersen van het bewerkingsschema; later 262



??? ^diagnostisch onderzoek in de klas, met als toepassing de constructie van 'Analytische Rekenproeven' stelt men een hiaat vast. Het is niet uitgeslotendat deze (enkelvoudige) hiaat tot gevolg heeft datheel wat andere leerstofpunten niet verwerktWorden, met het gevolg dat dit alles leidt tot een??ieer algemene achterstand. Aansluitend bij dit laatste voorbeeld kunnenWe stellen dat bij correctief onderricht niet alleen^en inzicht nodig is in de specifieke leerprocessen,??Qaar dat er mogelijkheden moeten gecre??erdWorden om dit leerproces te observeren en in teSrijpen in het eventueel foutief verloop ervan. De keuze van de juiste didactische werkvor-en de gepaste hulpmiddelen constitueren deâ€?ierde component van de onderwijsleersituatie. Belgi?? wordt dit onderdeel van de didactiekâ– ^og vaak aangeduid met de term methodiek. Het voorbereiden van een les impliceert dushet vastleggen van het didactisch uitgangspunt,het bepalen (omschrijven) van de te bereiken"doelstellingen en de organisatie van de onder-wijsleersituatie. Deze voorbereiding is uiteinde-hjk gericht

op het tot stand brengen van eeneffici??nte onderwijsleerpraktijk (Van Gelderspreekt over de uitvoeringsprocedure). Tijdens'leze fase kan de leerkracht informatie inwinnenover de waarde van de verschillende aspectenhij in zijn voorbereiding betrokken heeft;hiermede is meteen een laatste aspect uit hetdidactisch proces vermeld, nl. de evaluatie. M.a.w. de leerkracht moet op een of andere^ijze de resultaten van zijn didactische arbeidhepalen. Zoals elke onderneming moet het onder-Wijs regelmatig onderzoeken in hoever de gele-gerde inspanningen en de aangewende middelendaadwerkelijk tot de verwezenlijking geleid heb-ben van de doelstellingen. Op basis van de aldusbekomen informatie kan de leerkracht dan be-slissingen nemen over initiatieven tot verbetering^^n de middelen en zelfs over de eventuele aan-passing van bepaalde doelstellingen. Zoals uit heel wat publikaties op het terrein^an de didactiek blijkt, is het probleem van deevaluatie ?Š?Šn van de meest centrale en tevens^eest boeiende. Verder onderzoek op dat terreinheeft aanleiding gegeven tot het

introducereneen aantal differentiaties. Voor de beschrijvingvan deze diffeientiaties verwijzen we naar detheoretische uitgangspunten van het C.P.D.O.inzake evaluatieÂŽ. Wanneer men in het kader van het didactischproces over evaluatie spreekt, bedoelt men bijnaaltijd de zgn. produkt-evaluatie''. Op het eindevan een bepaalde onderwijsperiode onderzoektmen of de vooraf vastgestelde doelstellingen in-derdaad gerealiseerd zijn. In de produkt-evaluatiekan men twee stappen onderscheiden, nl. globaleen analytische evaluatie enerzijds en diagnosti-sche evaluatie anderzijds. Met globale evaluatiewordt bedoeld, de beschrijving en beoordelingvan het rendement van het onderwijs in een om-schreven domein van doelstellingen als geheel h??]een bepaalde leerling of in een bepaalde klas,school of groep van scholen. Analytische evalua-tie betekent de beschrijving en beoordeling vanhet rendement van het onderwijs bij een leerUng,een bepaalde klas, school of groep scholen metbetrekking tot elke doelstelling afzonderlijk.Zowel d?? globale als de analytische beschrijvingbieden

ons informatie over het rendement vanhet onderwijs in een bepaald domein van doel-stellingen. Een zinvolle verwerking van dezegegevens biedt de leerkracht vaak interessanteinformatie over zijn klas. Op deze wijze ontdekthij ook een aantal lacunes. Het is echter in ditstadium nog niet mogelijk op een zinvolle wijzehet correctief onderricht te plannen, omdat debekomen informatie nog te algemeen is in dezezin dat ze de leerkracht geen aanduidingen geeftom de vastgestelde lacunes te verklaren. Daartoemoet de globale en analytische evaluatie gevolgdworden door diagnostisch onderzoek, dat vooralgericht is op deze gebieden van doelstellingenwaarbij een te zwak globaal en analytisch rende-ment werd geconstateerd. Voor een duidelijker inzicht is het interessant,binnen de diagnostische evaluatie nog twee vor-men te onderscheiden. Enerzijds de descriptievediagnose, d.w.z. het precies lokaliseren en om-schrijven van de verschillende lacunes. Voor dezedescriptieve diagnose kan men o.m. gebruik ma-ken van de z.g. diagnostische schooltoetsen, diewij liever analytische

proeven of toetsen noemen(cf. infra). Aan het uitgangspunt van dergelijke 263



??? K. Swinnen en R. Vandenberghe proeven vinden we niet alleen concreet geformu-leerde doelstellingen, maar ook een hi??rarchischeordening van opeenvolgende stappen in het leer-proces die leiden tot de beheersing van deze doel-stelling; daarbij moeten binnen deze doelstellingen zelfs binnen deze stappen alle mogelijke vari-anten voorzien worden (cf. infra). De term diag-nostische proeven zouden we willen voorbehou-den voor de etiologische diagnose, d.w.z. hetopsporen van de dieper liggende oorzaken van devastgestelde lacunes. De multipele oorzaken kunnen als volgt ge-groepeerd worden. Er zijn vooreerst de peda-gogisch-didactische correlaten. Hieronder ver-staan we factoren die in het didactisch proceszelf gelegen zijn. De eventuele onaangepastheidvan de doelstelling voor de bedoelde groep leer-lingen of het minder juist gebruik van didactischewerkvormen (in voorgaande klassen) zijn tebeschouwen als pedagogisch-didactische corre-laten. Minder aangepaste didactische werkvor-men kunnen b.v. aanleiding geven tot foutieveinzichten inzake getalstructuur of

het foutiefhanteren van een bewerkingsschema. Of derge-lijke correlaten een rol spelen kan alleen uitge-maakt worden langs een vrij uitgebreide anam-nese (b.v. een onderzoek van de huidige en vroe-gere werkschriften van de leerlingen) of langs een'individueel diagnostisch onderzoek'. Tijdens ditindividueel diagnostisch onderzoek probeert mente achterhalen of vroegere fouten in het onder-wijsleerproces als oorzaak kunnen beschouwdworden van de actuele moeilijkheid. Een tweede reeks factoren hebben betrekkingop de leerling zelf, m.n. instrumentele correlaten(denk b.v. aan de psycho-functionele factoren, de'basic learning abilities'), dynamisch-affectievecorrelaten (b.v. onvoldoende steun vanwege deouders bij de eerste leerprestaties op school) ensocio-culturele correlaten (b.v. een onvoldoendetaalontwikkeling in de lagere socio-economischemilieus). De hier opgesomde correlaten zijn zeerbelangrijk; omdat deze echter niet in ons onder-zoek betrokken werden, zullen we ze hier nietverder bespreken. Uit hetgeen vooraf gaat, blijkt enerzijds dathet descriptief diagnostisch

onderzoek, voor zo-ver dit uitgevoerd wordt met analytische proeven,duidelijk kan gesitueerd worden binnen het di-dactisch proces. Dit geldt zowel voor het collec-tief diagnostisch onderzoek als voor het indivi-dueel diagnostisch onderzoek, die beide vormenvan produkt-evaluatie zijn. Anderzijds hebbenwe ook kunnen vaststellen dat elk onderscheidenaspect van het didactisch proces aanduidingenbevat waarmee men rekening moet houden bij deconstructie van analytische proeven. Bij de constructie van de verschillende analy-tische proeven hebben we echter ook rekeninggehouden met een algemeen aanvaarde opvattinginzake het verloop van een diagnostisch onder-zoek. 1.2 Verloop van een diagnostisch onderzoek Diagnose is oorspronkelijk een medische term,die overgenomen is in de psychologie (psycho-diagnostiek) in de pedagogiek (pedagogischediagnostiek of pedodiagnostiek). Op het medi-sche vlak betekent het stellen van een diagnose,het onderkennen van de ware aard der ziektenadat zoveel mogelijk symptomen vastgesteld enmet elkaar in verband gebracht

werden. Hetstellen van een diagnose vraagt dus een zekereinterpretatie. Deze diagnose, zeker in de oor-spronkelijk medische zin, bevat naast de be-schrijving van de dieper liggende afwijking ofkwaal altijd aanduidingen betreffende de te vol-gen behandelingsprocedure en ook een uitspraakover het verder verloop (prognose). Het voor-gaande impliceert enerzijds dat elke diagnose eenhypothese m.b.t. het te verwachten verloop is enanderzijds dat het verloop van de ziekte van nabijgevolgd wordt (follow-up). M.a.w. centraal in demedische diagnostiek is de relatie tussen de diag-nose en het vinden van een daarbij aansluitendebehandelingswijze. Men kan zich nu de vraag stellen of we in depsychologische en pedagogische praktijk dezelfdeopvatting of een gelijkaardig streven terugvinden.In de psychologie zouden we deze opvatting hetduidelijkst moeten terugvinden in het kader vande z.g. 'schoolpsychologie'. Van Gelder stelt 264



??? ^diagnostisch onderzoek in de klas, met als toepassing de constructie van 'Analytische Rekenproeven' Voorop dat de schoolpsycholoog, niet slechtskinderpsycholoog maar ook pedagoog en didacti-cus moet zijn, wat erop wijst dat hij de noodzaakvan een relatie diagnose-behandeling voorop-steltÂ?. Uit de praktijk weten we echter dat hetVoorgaande veeleer als een wens moet beschouwdWorden en niet als een realiteit. Bij de psycho-diagnosticus in de praktijk treffen we vaak een teuitsluitend descriptieve bekommernis aan: doormiddel van een zeer uitgebreide reeks van testsprobeert hij zoveel mogelijk keimierken van hetsubject in kwestie vast te stellen. Deze breed-voerigheid van het onderzoek en het tekort aaneen gerichtheid op het pedagogisch handelenmaken het meestal niet mogelijk een diagnose testellen, waarin uitgangspunten voor de behande-ling aangetroffen worden. Een perspectief vanhandelend, correctief optreden ontbreekt vaak'n grote mate. Om tot een pedagogische diagnose te komen ishet noodzakelijk zijn aandacht te richten op depedagogisch

relevante factoren. Met pedagogischrelevante factoren bedoelen wij het volgende:symptomen en correlaten van een bepaald per-soonlijkheidsbeeld (zwakbegaafden, kinderenmet speciale leermoeilijkheden, autistische kin-deren, enz. ...) die voor correctie, c.q. remedie-ring, m.a.w. voor intentionele be??nvloeding inhet kader van opvoedingsrelatie en -situatiesVatbaar zijn. Men zal bij een geval met leermoei-lijkheden niet in eerste instantie zoeken naardieper liggende oorzaken (neurologische afwij-kingen, emotionele moeilijkheden, enz.), maarWel probeert men op basis van de symptomen.Van de meer directe oorzaken en van een brederekennis over de persoon en het sociale miheu vande individuele leerling, deze aspecten aan te dui-den waarvan men weet dat een verbetering ervaneen globale verbetering van het leren in kwestietot gevolg zal hebben en waarvoor op dit ogen-blik re??le mogelijkheden van pedagogisch optre-den beschikbaar zijn. Deze stellingname impli-ceert duidelijk de relatie diagnose-behandehng;zij bepaalt zelfs in hoge mate het verloop vanhet

gehele diagnostisch onderzoek (cf. infra). Wanneer wij bij voorkeur spreken over dia-gnose in didactisch perspectief, bedoelen we geens-zins de pedagogische diagnose uit te sluiten; al-leen menen we met de omschrijving 'didactischperspectief' de voor te stellen analytische proevenbeter te kunnen situeren. Wanneer men zich bijhet diagnostisch onderzoek hoofdzakelijk richtop remedieerbare symptomen of correlaten dieop het vlak hggen van de didactiek, zouden weover een didactische diagnose kunnen spreken.Hier denken we meer bepaald aan fouten bij hetaanbieden van de leerstof, aan het feit dat de ge-stelde doelstellingen irrealistisch zijn in verhou-ding met de didactische beginsituatie, aan con-stateerbare fouten bij het gebruik van didactischewerkvormen, aan foutieve werkwijzen bij de leer-ling, aan lacunes in bepaalde inzichten, enz.. . .Dit zijn gebieden waarop een verantwoord op-treden onmiddellijk mogelijk is en een verbeteringervan meestal leidt tot een verhoogde prestatie. M.a.w. uit de pedagogische diagnose wensenwe ?Š?Šn terrein enigszins af te

zonderen, nl. hetdidactische. Hoofdreden hiervoor is de mogelijk-heid om in samenwerking met de leerkrachteneen begin van correctief handelen tot stand tebrengen op een terrein waarmee zij uiteraardsterk vertrouwd zijn. In het verloop van de be-handeling kan dan aandacht besteed wordenaan andere, d.i. niet strikt didactische, relevantesymptomen en correlaten. Bovenstaande differentiatie betekent echterniet dat wij een scherp onderscheid wensen temaken tussen een didactisch en een pedagogischbehandeUngsplan. In beide gevallen gaat het omde verbetering (verhoging van de leerprestatie;betere sociale omgang; bijbrengen van zelfver-trouwen, enz----) van deze leerling. Zelfs op het louter didactisch vlak (b.v. corrigeren van foutie-ve werkwijze bij het schriftelijk delen van gehelegetallen) cre??ert men voortdurend nieuwe situa-ties, waarin op de meest optimale wijze met deleerling 'omgegaan wordt'. M.a.w. het gedoseerdaanbieden van bepaalde opgaven, het laten erva-ren van succes, het leren overwinnen van moei-lijkheden, enz____zijn duidelijk pedagogische

middelen. De diagnose en de daarbij aansluiten-de correctieve behandeling zijn 'opvoeding'voor deze leerling. 265



??? K. Swinnen en R. Vandenberghe Een verantwoord diagnostisch onderzoek, dateindigt bij een diagnose die aanduidingen vooreen behandelingsplan insluit, verloopt langs ver-schillende stappen. Voor elke stap zullen we be-knopt de bedoeling, de te gebruiken instrumenten,de betekenis en het nut aanduiden. Merken wevooraf op dat wat de instrumenten betreft, wehet uitsluitend over min of meer gestandaardi-seerde instrumenten zullen hebben. Dit betekentechter niet dat we andere technieken zoals infor-mele proeven opgesteld door de leerkracht zelf,interview met de leerling, de leerkracht en de ou-ders en verder observatie van de leerling in enbuiten de klas als minder waardevol beschouwen.Uit de beschrijving van de verschillende stappenzal duidelijk de plaats van de analytische proevenin het gehele diagnostische onderzoek kuimenafgeleid worden. De idee van een stapsgewijze diagnose is nietnieuw; verschillende auteurs wijzen op de nood-zaak ervan en geven aanduidingen i.v.m. de uit-voeringÂŽ. Onze opvatting, dat elke stap gegevenskan opleveren die reeds

aanduidingen bevattenvoor een mogelijke behandeling, wordt zeldenexpliciet gesteld. In een eerste stap wordt het globaal prestatie-niveau van een klas of een individuele leerlingvastgesteld. Aansluitend daarbij kan men degraad van eventuele achterstand vastleggen.Voor de individuele leerling betekent dit eendiscrepantie tussen het verwacht prestatieniveauen het actueel prestatieniveau. De interpretatievan de aldus bekomen resultaten leidt tot hetidentificeren van de leerstofgebieden waar waar-schijnlijk uitgesproken lacunes voorkomen. Voor het vaststellen van dit globaal prestatie-niveau gebruikt men in de praktijk tot nog toemeestal schoolvorderingentests. Wanneer menechter rekening houdt met de wijze waarop thansde objectieve proeven (objectieve studietoetsen)geconstrueerd worden, zijn dit voor deze eerstefase wellicht de aangewezen instrumenten, omdatze voor het didactisch onderzoek duidelijk inter-preteerbare informatie verschafiFeni". De resultaten van dit globaal onderzoek biedenaanduidingen voor de verdere organisatie van hetdiagnostisch onderzoek. Men

kan de leerstofge-bieden waar verder analytisch onderzoek nood-zakelijk is piecieser omschrijven; op deze wijzekunnen ook eventuele prioriteiten vastgelegdworden. Voor de leerkracht bevatten de resulta-ten van dit eerste onderzoek meestal aandui-dingen betreffende bepaalde leerlingen waaraanin de onmiddellijke toekomst bijzondere aan-dacht moet besteed worden, wil de nu reeds vast-gestelde achterstand niet vergroten en geen aan-leiding geven tot negatieve neveneffecten dieeventueel de algemene leerbaarheid be??nvloeden.Het indelen van de klas in gelijkwaardige presta-tiegroepen is meestal een gevolg van interpretatievan de op dit ogenblik voorhanden zijnde in-formatie. In de eerste stap ging het om het vaststellenvan het globaal prestatieniveau in ?Š?Šn of meer-dere leergebieden met de bedoeling het algemeenniveau, respectievelijk de eventuele achterstand,vast te leggen. Het onderzoek uitgevoerd tijdensde tweede stap is bedoeld om te komen tot eenanalytisch beeld van deze toestand. Daarvoor ishet echter noodzakelijk dat men bepaalde leer-stofgebieden

duidelijk afbakent. M.a.w. binneneen bepaald domein tracht men op een geordendewijze de verschillende prestaties duidelijk te loka-liseren en zo precies mogelijk te omschrijven.Negatief uitgedrukt: het gaat dus om een gede-tailleerd onderzoek naar de lacunes in inzicht envaardigheid, zoals dit blijkt uit de aard van defouten en de verkeerde of minder effici??nte werk-wijzen. Analyse van het dagelijks werk van de leerling,observatie van het gedrag en de werkwijzen bijhet uitvoeren van bepaalde opdrachten in de klas,gesprekken met de leerkrachten, zijn in dit sta-dium belangrijke informatiebronnen. De meergestandaardiseerde proeven die bij deze stapgebruikt worden zijn het best gekend onder denaam diagnostische proeven^^. Het adjectief'diagnostisch' kan echter aanleiding geven tot eenzeker misverstand. Het suggereert enerzijds datmen op basis van deze proeven een bevredigendediagnose kan opstellen. Voor een aantal leer- 266



??? ^diagnostisch onderzoek in de klas, met als toepassing de constructie van 'Analytische Rekenproeven' lingen kan dit inderdaad het geval zijn, maarmeestal zal bijkomende informatie noodzakelijkzijn. Anderzijds suggereert het adjectief ook datmen eventueel de oorzaken van de hiaten metdeze proeven kan vaststellen. Ook dit is een nietgeheel juiste veronderstelling. Van Gelder steltdaarom voor liever te spreken over 'diagnostischemethoden tot het opsporen van leertekorten ofleerdefecten'12. Aansluitend bij de bedoeling vandeze proeven, nl. het verder analyseren van deVastgestelde achterstand, lijkt het - zoals reedsterloops gezegd werd - wenselijk te spreken overanalytische proeven. In dit analytisch onderzoek tijdens de tweedefase kan men een bepaalde differentiatie aan-brengen. Enerzijds kan men bij deze analyseuitgaan van het produkt van de prestatie ofanderzijds kan men ook vertrekken van de pres-tatie-a?„:?. De eerste werkwijze betekent het vol-gende: na toepassing van de analytische proefkan men de antwoorden (produkten) van deleerlingen beoordelen

en komen tot een schemavan de fouten. De analytische proeven door onsgeconstrueerd zijn op de eerste plaats in dezecontext bruikbaar. De tweede werkwijze: menonderzoekt langs een individueel diagnostischonderzoek hoe het produkt bij deze leerling totstand komt; m.a.w. men probeert de denk- enWerkwijze van de leerling om tot een bepaaldprodukt te komen, vast te leggen en te interprete-ren. Hierbij kan men observatielijsten gebruikenWaarop men alle fouten poogt vast te leggen^^^Alhoewel de verder voor .e stellen analytischeproeven niet voor deze werkwijze voorbestemdzijn, kunnen ze wel uitgangspunten bieden, nl. zebieden de mogelijkheid om op een verantwoordewijze de opgaven te kiezen die men tijdens hetindividueel onderzoek aan de betrokken leerlingzal aanbiedeni^. Het verantwoord gebruik van dergelijke proe-t ven maakt het mogelijk te komen tot een gron-dige didactische analyse van een complexe leer-prestatie op een omlijnd terrein. Tevens bieden deresultaten ons een eerste verklaring van de zwak-ke globale prestatie; d.w.z. ze geven ons

aandui-dingen betreffende de onmiddellijke oorzaken. Deze onmiddellijke oorzaken, die op hun beurtsymptomen kunnen zijn van dieperliggende oor-zaken, kunnen echter belangrijke aanknopings-punten voor de correctieve behandeling bieden.Vanuit didactisch standpunt is het vaak verant-woord de behandeling te richten op deze on-middellijke oorzaken van het te lage prestatie-niveau in een bepaald leergebied. Deze 'symp-toombehandeling' is verantwoord wanneer de'basic leaming abilities' (de psycho-functionelebasisvaardigheden voor het leren op de lagereschool) voldoende ontwikkeld zijn (dit kan meno.m. afleiden uit bevredigende resultaten in an-dere leergebieden). Daarbij mag men veronder-stellen dat de onvoldoend ontwikkelde basis-vaardigheden mede zullen geoefend worden doorcorrectief onderricht gericht op de zwakke plek-ken zoals vastgesteld in deze tweede fase. Tenslotte is het belangrijk aan te stippen datde gegevens bekomen tijdens deze fase aandui-dingen bieden voor de organisatie van het dia-gnostisch onderzoek tijdens de derde stap. Hoger

hebben we opgemerkt dat de gegevensvan de tweede stap reeds een zekere verklaringbieden voor de vastgestelde tekorten. Duidelijk-heidshalve moeten we opmerken dat we, ge-bruik makend van de analytische proeven, blijvenbinnen het domein van de leerprestatie zelf(binnen het lezen, schrijven, rekenen in striktezin). M.a.w. het blijft een analyse van symptomenbinnen een bepaald leergebied. De derde stapdaarentegen kan opgevat worden als etiologischdiagnostisch onderzoek; d.w.z. men poogt defactoren, ook buiten het eigenlijke leergebied, teonderkennen die aan de basis liggen van de vast-gestelde tekorten en leerremmingen. Deze facto-ren worden tegenwoordig niet meer opgevat als'oorzaken' in de strikte betekenis, vandaar devoorkeur voor de term correlaten. Onder 'cor-relaten' verstaat men dan deze factoren die vaaksamen voorkomen met zwakke schoolprestatiesof met leermoeilijkheden en waarvan aangeno-men wordt dat een verbetering van deze factorensamengaat met een verhoging van de leerbaarheidof een verbetering in de leerprestatie.

Rekeninghoudend met de algemene tendens om in dediagnose ook aanduidingen inzake behandeling 267



??? K. Swinnen en R. Vandenberghe op te nemen, zoekt men vooral deze correlatendie pedagogisch relevant zijn. Men noemt dezecorrelaten pedagogisch relevant: Ie. als de nodi-ge middelen (werkwijzen en deskundige perso-nen) om ze te diagnostiseren ?Šn te behandelenop dit ogenblik beschikbaar zijn en 2e als blijktdat een verbetering van een dergelijke factor eenduidelijke verhoging van de leerbaarheid of deleerprestatie tot gevolg heeft. Omdat de problematiek i.v.m. de pedagogischrelevante correlaten voor de situering van deanalytische proeven minder belangrijk is zullenwe hierop niet verder ingaan. Alleen willen wenog even wijzen op een zekere overlapping. Erzijn nl. een reeks correlaten die direct in verbandstaan met de leerprestaties zelf en die samengevatworden onder de term 'psychopedagogischecorrelaten'. Er zal dus een zekere overlappingzijn tussen het expliciet onderzoek van de psy-chopedagogische correlaten tijdens de derde stapen de analyse van de leermoeilijkheid of de lacu-nes tijdens de tweede stap. Herhalen we dat mentijdens de tweede stap blijft binnen het

gebiedvan de leerprestatie zelf. Bij deze derde stap kan men, naast observatieen interview, gebruik maken van gestandaardi-seerde en niet-gestandaardiseerde onderzoeks-instrumenten. Na de beschrijving van de bedoe-ling van deze stap is he^ duidelijk dat een gron-dige bestudering van de gegevens bekomen tij-dens de eerste en de tweede stap, de keuze van dediagnostische instrumenten voor deze derde stapzal vergemakkelijken. Deze derde stap leidt uiteindelijk tot een dia-gnose. Het is ook niet uitgesloten dat vroegerediagnoses nu enigszins gewijzigd worden. In elkgeval moet de diagnosticus nu ook in staat zijnom de meest effici??nte aanknopingspunten voorremediering aan te duiden. 1.3 Het diagnostisch onderzoek als aspect van deklaspraktijk Bij de constructie van de analytische proevenwerd rekening gehouden met het feit dat dezeonderzoeksinstrumenten zouden gebruikt wor-den in het kader van de begeleiding van het scho-lenexperiment Polyvalente Beroepsschool. D.w.z.er moest gezocht worden naar een vormgevingaangepast aan het gebruik van deze instrumentendoor de

leerkrachten. Uiteraard gaat het hierniet om een aspect dat even essentieel is als deeisen gesteld vanuit de diagnostische evaluatie(cf. 1.1) en vanuit het diagnostisch onderzoek(cf. 1.2). We komen op het hier aangeraakte puntnog terug (cf. infra, 2.3). 2. Constructie van analytische rekenproeven Tn de voorgaande paragraaf werden de analy-tische proeven gesitueerd enerzijds in het didac-tisch proces, meer bepaald in ?Š?Šn onderdeel ervannl. de evaluatie en anderzijds t.o.v. de verschil-lende stappen van een diagnostisch onderzoek.Even werd gewezen op een bijkomend uitgangs-punt, nl. de praktische bruikbaarheid van dezeanalytische proeven in het kader van het scholen-experiment P.Bs., of meer algemeen in het kadervan de klaspraktijk. In deze paragraaf wensen we in te gaan op deeisen die vanuit deze drie uitgangspunten (di-dactisch proces, diagnostisch onderzoek, prak-tisch functioneren) gesteld worden bij de eigen-lijke constructie van analytische proeven. Daar-mee zal meteen ook de concrete vormgeving vande gebruikte proeven voorgesteld en verantwoordworden. 2.1 Eisen

vanuit het didactisch proces Bij het onderzoek van de eisen vanuit het didac-tisch proces vertrekken we vanuit volgend stand-punt: elke vorm van produktevaluatie moet alseen essentieel onderdeel van het didactisch procesbeschouwd worden en heeft als zodanig een eigenfunctie binnen dat proces. De descriptieve dia-gnostische evaluatie is een vorm van produkteva-luatie en de instrumenten die hierbij gebruiktworden moeten o.m. beantwoorden aan de eisendie men thans stelt aan objectieve evaluatieproe-ven. Zoals verder zal blijken moet het bovenstaan- 268



??? ^diagnostisch onderzoek in de klas, met als toepassing de constructie van 'Analytische Rekenproeven' de uitgangspunt aangevuld worden met een aan-tal eisen vanuit het typisch diagnostisch stand-punt. Bij de constructie van objectieve evaluatie-proeven moet men beschikken over een reeks vandoelstellingen. Deze doelstellingen moeten dus-danig geformuleerd zijn dat zij aangeven welkegedragingen (observeerbare activiteit, uit tedrukken d.m.v. een werkwoord) we bij de leerlingmogen verwachten wanneer de doelstellingengerealiseerd zijn. De zo concreet mogelijke aan-duiding van de leerinhoud of categorie van leerin-houden, i.e. leerstof, waarop de leerlingen de be-schreven gedragingen moeten kunnen toepassen,is een tweede, maar even belangrijke eis i.v.m. deformulering van doelstellingen^ÂŽ. De ordening van de verschillende doelstellingenstelt, in het kader van de constructie van analy-tische proeven, een bijzonder probleem. Inpunt 2.2, waar de eisen vanuit het diagnostischonderzoek zullen besproken worden, gaan weVerder in op dit probleem. Gezien het 'analytische'

karakter van bedoeldeproeven, is het noodzakelijk dat elke doelstellingzeer concreet geformuleerd wordt; d.w.z. datWat de inhoud betreft de doelstelling betrekkingheeft op de meest enkelvoudige leerinhoud. Alsenkelvoudige leerinhoud beschouwen we een in-houd die door de leerling binnen ?Š?Šn leermoment(dit kan een les zijn; dit kan een onderdeel vaneen les zijn) kan opgenomen worden en die bijdidactisch verantwoord onderwijs door de leer-kracht als een afzonderlijke inhoud geprogram-meerd wordtiÂŽ. Enkele voorbeelden om hetbovenstaande duidelijk te maken: het inzichtin de positiewaarde van elk cijfer in een natuurlijkgetal (b.v. van het cijfer 6 in 7602) kan in een be-paalde fase van rekenonderricht als een enkel-voudige leerinhoud beschouwd worden. Het-zelfde kan gezegd worden over de regel i.v.m. hetplaatsen van het decimaal teken in het produkt naschriftelijke vermenigvuldiging van twee decima-le getallen. De notie 'enkelvoudige leerinhoud'staat dicht bij de eis vanuit het diagnostisch on-derzoek dat een analytische proef ook de vooraf-gaande stappen dient te bevatten

die moetenbeheerst zijn om tot een bepaalde prestatie tekomen. Elke concreet geformuleerde doelstelling moetin de analytische proef zelf, minstens door ?Š?Šnopgave (item) vertegenwoordigd zijn. Het pro-bleem van de inhoudsvaliditeit of doelstellingen-representativiteit stelt zich bijgevolg hier op eenandere wijze dan bij instrumenten die gebruiktworden in het kader van een globale evaluatie^'.Wanneer men met het oog op een globale evalua-tie van het rendement eist dat een objectieveproef inhoudsvalied of doelstellingenrepresenta-tief moet zijn, bedoelt men dat de steekproef vandoelstellingen die in het instrument door eenopgave vertegenwoordigd worden, representatiefmoeten zijn ten opzichte van het universum vandoelstellingen, waarop de proef betrekking heeft.Bij analytische proeven gaat het niet om eensteekproef van doelstellingen; het is inherent aaneen analytische proef dat elke doelstelling door?Š?Šn of meerdere opgaven vertegenwoordigd is inde proef. Het is echter niet uitgesloten dat, reke-ning houdend met de didactische beginsituatie,bepaalde doelstellingen helemaal

niet opgeno-men worden in de analytische proef. Dit was inons onderzoek het geval bij o.m. de constructievan de 'Analytische Rekenproef over Breuken enPercenten'. Inderdaad, rekening houdend met hetniveau van de leerlingen uit de P.Bs. werdensommige doelstellingen als irrealistisch of minderopportuun beschouwd en daarom niet opgeno-men. Dit doet echter geen afbreuk aan het belangte kunnen beschikken over een in principe ex-haustieve lijst van concrete doelstellingen. Ophet probleem van de inhoudsvaliditeit moeten weverder ingaan wanneer we de typisch diagnosti-sche benaderingswijze behandelen. Elk opgenomen item wordt qua opgave zoenkelvoudig mogelijk gehouden, d.w.z. het magin de mate van het mogelijke slechts op ?Š?Šn enkeledoelstelling betrekking hebben, m.n. de doelstel-ling die het representeert. Hierbij aansluitendkunnen we de eis inzake begripsvaliditeit (t.a.v.elke item afzonderlijk) of doelstellingenvaliditeit 269



??? K. Swinnen en R. Vandenberghe behandelen^s. Deze eis kan als volgt geformu-leerd worden: bij elke opgave uit een proef moetde bekwaamheid (kennis, inzicht en/of vaardig-heid) nodig voor het uitvoeren ervan, beantwoor-den aan de bekwaamheid die in de overeenkom-stige doelstelling wordt omschreven, met uit-sluiting voor zover dit mogelijk is van de be-kwaamheid omschreven in andere doelstellingen.Bij de constructie van analytische proeven moetaan deze eis inzake begripsvaliditeit zeer groteaandacht besteed worden. Immers op basis vande niet juist beantwoorde opgaven wordt eenremedi??ringsplan opgesteld. Dit maakt dus datde afwezigheid van een goede prestatie op eenitem of een reeks samenhorende items uit de testin hoge mate moet samengaan met een zwakte inhet onderzochte aspect van een leergebied. M.a.w.deze directe relatie diagnose-behandeling geeftaan de eis inzake begripsvaliditeit een hoog-dringend karakter. Meer dan bij een objectieve evaluatieproef(studietoets), moet bij een analytische proef a-posteriori onderzoek verricht worden naar

debegripsvaliditeit van de items. Dit kan door stu-die van de antwoorden en/of de bewerkingen opde antwoordformulieren ofwel langs een indivi-dueel diagnostisch onderzoek waarbij men kanvaststellen op welke wijze de opgave opgelostwordt door de betrokken leerlingen. Op dezewijze kan men bijvoorbeeld vaststellen of de ge-bruikte getallen geen supplementaire moeilijkheidinhouden die als zodanig niet voorzien is in deformulering van de doelstelling. De hier bedoelde analytische proeven moetenzowel voor groepsonderzoek als voor individueelonderzoek bruikbaar zijn. Dit houdt o.m. in eenduidelijke en schriftelijke formulering van de no-dige richtlijnen. Ook aan opgaven die als voor-beelden gegeven worden oin de antwoordtech-niek duidelijk te maken, moet de nodige aan-dacht besteed worden. Bij het voorgaande sluitaan dat ook het antwoorden schriftelijk moetkunnen gebeuren. Dat de gegeven antwoordenook objectief scoorbaar (meestal in termen vanjuist of fout) moeten zijn, lijkt vanzelfsprekend. Vanuit het meer strikte diagnostisch onderzoekis het echter noodzakelijk dat dit

schriftelijkgroepsonderzoek aangevuld wordt door eenindividueel en tevens mondeling onderzoek. Bij wijze van samenvatting kunnen we stellendat de analytische proeven opgevat worden alsinstrumenten die bruikbaar zijn in het kader vaneen diagnostisch onderzoek en te beschouwen zijnals de instrumentele realisering van een coherentgeheel van concrete doelstellingen die betrekkinghebben op een welomschreven leerdomein. 2.2 Eisen vanuit het diagnostisch onderzoek Bij wijze van uitgangspunt is het interessant teherinneren aan de plaats en de bedoeling van deanalytische proeven in het gehele diagnostischeonderzoek. De analytische proeven worden ge-bruikt, nadat het globale prestatieniveau vastge-legd werd, met de bedoeling binnen een beperktleerdomein de verschillende lacunes duidelijk telokaliseren en te beschrijven. Uitgaande van de pedagogische opvatting in-zake het stellen van een diagnose, stelt men ooktijdens deze tweede stap voorop dat de diagnosetevens een begin van correctie moet insluiten.Dit impliceert dat het analytisch onderzoek moetleiden tot de aanduiding

van mogelijke oorzakenwaarop de correctie kan aansluiten. Tevens moe-ten de analytische proeven aanduidingen bevat-ten voor het verder verloop van het diagnostischonderzoek (in de meeste gevallen een individueeldiagnostisch onderzoek). 2.2.1 Tweevoudige betekenis van de z.g. ana-lytische benadering Centraal in het bovenstaande is de idee datconstructie van adequate analytische proevenniet mogelijk is zonder voorafgaandelijk eenbeperkt leerdomein grondig te analyseren. Hetis vooral deze eis van een analytische benadering,die nu aan een verder onderzoek moet onder-worpen worden. 270



??? ^diagnostisch onderzoek in de klas, met als toepassing de constructie van 'Analytische Rekenproeven' Verschillende auteurs wijzen op dit typischekenmerk van hetgeen men vroeger meestaldiagnostische proeven noemde. Het echtpaarSchonell drukt dit op de volgende wijze uit: 'A diagnostic test in any school subject is con-structed for the specific purpose of analyzing theexact nature of the progress made by pupils ineach important aspect of the subject. The testtakes into consideration all the vital skillsinvolved in each important aspect and these aretested by a series of carefully graded examplesWhich cover all important steps in the acquire-ment of the skill. Thus a diagnostic test differsfrom a ordinary classroom test and from astandardised scholastic test in so far its mainobject is to analyze not to assess^ÂŽ.' Van Gelder, gedeeltelijk in navolging vanSchonell, schrijft: 'Bij de diagnostische test gebruikt de onderzoe-ker de analytische methode om de verworvenvaardigheden in de leervakken te onderzoeken. IDeze tests bevatten een keuze uit de leerstof.Waarbij vooral gelet wordt op de

systematischemoeilijkheden. Het duidelijkst blijkt deze keuzebij de tests voor het rekenen. De analyse van derekenbewerkingen laat ons zien, dat het rekenenbestaat uit het hanteren van een groot aantaldeelbewerkingen, wat in een systematische op-eenvolging de oplossing van meer bewerkelijkeopgaven mogelijk maakt. In de diagnostischetests zijn deze deelbewerkingen afzonderlijk aan-gegeven, zodat het mogelijk wordt hiaten, te-korten, misvattingen in een kleiner gebied van deleerstof te lokaliseren^o.' En tenslotte, in een opsomming van een aantalVoordelen van analytische proeven, vermeldtCook: 'They are more thoroughly analytical than mostteachers are able to prepare ... They make theteacher aware of the important clements, necessarysequences, and difficulties of the proces^^.' Schonell en Van Gelder wijzen expliciet, Cookeerder impliciet, op het feit dat om een analysete maken het noodzakelijk is zich te beperken toteen welomschreven onderdeel van de leerstof.Dit is niet alleen te verantwoorden vanuit prak-tisch standpunt, maar ook vanuit de leerstof zelf.De leerstof bestaat

nl. niet uit een reeks van doel-stellingen die inhoudelijk op elkaar volgen.Veeleer gaat het om een aantal zinvolle leerstof-eenheden die als relatief onafhankelijke eenhedenkunnen beschouwd worden (b.v. vervoegen vanwerkwoorden; plaatsen van leestekens; inzichtin het tientallig stelsel; schriftelijk optellen vandecimale getallen, enz... Alhoewel dit voorafgaandelijk afbakenen vande verschillende leerstofdomeinen een belangrijkprincipe is, kan men dit o.i. niet als criteriumgebruiken om een analytische proef te onder-scheiden van een schoolprestatieproef. M.a.w.het onderkennen van zinvol samenhangendeleerstofdomeinen is alleen een voorafgaandelijkevoorwaarde om een verantwoorde analyse mo-gelijk te maken23. De drie citaten i.v.m. de omschrijving van eenanalytische proef bieden de gelegenheid eeneerste betekenis van deze zgn. 'analytische'benaderingswijze duidelijk te maken. De Scho-nells spreken over *... graded examples whichcover all important steps in the acquirement ofthe skill'. Van Gelder merkt op dat men binnenhet rekenen een groot aantal deelbewerkingen

kanonderscheiden, die men systematisch kan orde-nen. Cook tenslotte wijst op het bestaan van'necessary sequences'. M.a.w. de analyse van hetleerdomein bestaat erin de diverse stappen dieachtereenvolgens moeten geplaatst worden omeen bepaalde doelstelling (of een reeks van sa-menhangende doelstellingen) te bereiken bij deleerlingen, te onderkennen, te beschrijven en teordenen. In de opgaven van de analytische proefvindt men dan deze zelfde stappen terug. Hetduidelijkst blijkt deze werkwijze uit de analyti-sche proef 'Schriftelijk Rekenen: hoofdbewer-kingen met natuurlijke getallen'. Bij het schrifte-lijk optellen van gehele getallen kan men bijvoor-beeld de volgende stappen onderscheiden: op-tellingen zonder overdracht, optellingen met ?Š?Šn 271



??? K. Swinnen en R. Vandenberghe overdracht, optellingen waar tweemaal moetovergedragen worden, enz. . . . Deze eerste betekenis van de 'analytische bena-deringswijze'is o.i. niet de meest interessante.Immers binnen dezelfde stap kan de aanwezig-heid van bepaalde factoren de moeilijkheidsgraadvan een opgave be??nvloeden. Nemen we alsvoorbeeld: schriftelijk optellen met ?Š?Šn over-dracht. Factoren als het aantal basiscombinaties,de aard van de basiscombinaties (vergelijk8 + 4 met 7 + 9) en de aanwezigheid van een nulspelen zeker een rol bij een aantal leerlingen.Vandaar dat het noodzakelijk is te zoeken naareen tweede en wellicht meer adequate betekenisvan de 'analytische benaderingswijze'. Hiervoor vertrekken we vanuit het begrip'enkelvoudige leerinhoud' dat we hoger om-schreven hebben. De moeilijkheid die voorkomtin deze enkelvoudige leerinhoud kan zich voor-doen op verschillendewijzenin verschillende situ-aties. Deze situaties worden bepaald door de aan-wezigheid (of afwezigheid) van bepaalde factoren. Voorbeeld - Enkelvoudige leerinhoud: de waarde van een-

zelfde cijfer in verschillende posities kunnenvergelijken. - Mogelijke factoren: a. aan- of afwezigheid van nullen in de ge-tallen; b. plaats van het cijfer in het getal. - Situaties: a. zonder nullen in het getal; b. met nullen in het getal: 1. aan het einde van het getal; 2. tussen de beduidende cijfers van het getal; 3. aan het einde van het getal ?Šn tussen de be-duidende cijfers. Nog een tweede voorbeeld - Enkelvoudige leerinhoud: een breuk kunnennemen van een grootheid. - Mogelijke factoren: a. aard van de grootheid: continue of discon-tinue grootheid of een doorzichtig getal; b. de verhouding is kleiner dan, gelijk aan ofgroter dan ?Š?Šn.- Situaties: a. een breuk nemen van continue grootheden: 1. de breuk is kleiner dan ?Š?Šn geheel; 2. de breuk is gelijk aan of groter dan ?Š?Šngeheel; b. een breuk nemen van discontinue groot-heden ; 1. de breuk is kleiner dan ?Š?Šn geheel; enz____ M.a.w. onder een analytische benaderingswij-ze verstaan we deze werkwijze waarbij i.v.m. eenbepaalde leerinhoud de belangrijke factoren aan-geduid worden en deze factoren op een verant-woorde wijze

gecombineerd worden om aldustot de verschillende situaties te komen die voorde leerlingen een bijzondere moeilijkheid kunnenstellen. De analyse van de leerinhoud heeft duswel duidelijk een andere betekenis dan de eerstvoorgestelde waar veeleer in termen van 'stap-pen' gedacht werd. Aansluitend bij de term 'enkelvoudige leerin-houd' zouden we in de twee aangehaalde voor-beelden de resulterende reeks van samenhorendesituaties willen beschouwen als een 'diagnostischesequentie'Een dergelijke diagnostische sequen-tie bevat telkens een basiselement (b.v. inzicht inde positiewaarde van een cijfer) en een functio-neel element (in verschillende situaties). Hetaldus opgevat diagnostisch onderzoek bestaatbijgevolg niet alleen uit een onderzoek naar debeheersing van een enkelvoudige leerinhoud,maar bevat tevens een mogelijkheid tot eenzekere controle, nl. het functioneren van hetbasiselement in diverse situaties. Uit het voorgaande blijkt ook dat dergelijkediagnostische sequenties directe aanknopings-punten bieden voor het correctief onderricht.Uitgaande van de aanwezige factoren (of

de di-verse situaties) kan de leerkracht een aantaloefeningen samenstellen. Deze diagnostischesequenties bieden tenslotte ook een waardevoluitgangspunt voor het construeren van een eva-luatie-instrument. De 'analytische benaderingswijze' in de tweedebetekenis van de term biedt een belangrijk voor- 272



??? ^diagnostisch onderzoek in de klas, met als toepassing de constructie van 'Analytische Rekenproeven' deel voor de interpretatie van de resultaten,vooral bij een groepsonderzoek, maar ook bij eenindividueel onderzoek. De diagnosticus is nl.in staat aan te duiden in welke situaties, en dusonder invloed van welke factor(-en), die indiverse leerinhouden kunnen voorkomen, deleerlingen fouten maken. Bij deze interpretatiezal dan ook blijken dat niet alle onderscheidenfactoren een invloed hebben. Daarmee bedoelenwe dat de aanwezigheid van bepaalde factorenniet altijd leidt tot de vaststelling van nieuwefouten of tot een verhoging van de frequentievan de reeds aanwezige fouten. In dit laatste gevalspreken we over factoren die didactisch niet rele-vant zijn. Daarnaast is het ook mogelijk datbepaalde factoren geen beduidende rol blijkente spelen in de resultaten van leerlingen uit eenbepaald onderwijsniveau, terwijl dit wel hetgeval kan zijn bij leerlingen uit een ander onder-wijsniveau. Dergelijke vaststellingen bieden dediagnosticus onmiddellijk informatie met hetoog op een gedeeltelijke

reconstructie of aanpas-sing van de analytische proef. Vergelijking en analyse van de resultaten op dediverse diagnostische sequenties kuimen leidentot een zekere ordening naar belangrijkheid vande verschillende factoren. Dit werd bevestigdin vrij uitvoerige analyses van de antwoorden derleerlingen uit de Polyvalente Beroepsscholen. 2.2.2 Inhoudsvaliditeit van een analytische proef De bespreking van de 'analytische benaderings-wijze' bij de constructie van analytische proevenheeft meteen duidelijk gemaakt wat in dit gevalmoet verstaan worden onder de inhoudsvaliditeitvan een dergelijke proef. Een analytische proefbezit een hoge graad van inhoudsvaliditeit wan-neer binnen een bepaald leergebied alle enkel-voudige leereenheden onderkend zijn en wanneeralle didactisch relevante factoren omschreven zijnen gecombineerd tot zinvolle situaties. Dit vraagtuiteraard een groot inzicht in de structuur vanhet betrokken leergebied en in de diverse factorendie tot eventuele moeilijkheden leiden. M.a.w. het probleem van de inhoudsvaliditeit kan nietworden opgelost met een of andere

metrischeanalyse. De hierboven beschreven opvatting betreffen-de de wijze waarop de analyse van een leergebied,ter voorbereiding van de constructie van eenanalytische proef, het best verloopt, geeft ookeen gedeeltelijk antwoord op de vraag naar deordening van de verschillende enkelvoudige leer-inhouden (of doelstellingen)25. Binnen de diverseleerinhouden zijn het de verschillende factoren(en de combinatie ervan) die de ordening bepalen(zie de hierboven gegeven voorbeelden). Watde doelstellingen zelf betreft poogt men hetprincipe van de geleidelijkheid te hanteren,d.w.z. men probeert te vertrekken van meer en-kelvoudige om te komen tot meer complexe.De praktijk leert ons dat dit principe niet altijdkan gehandhaafd worden. Daarnaast is het o.i.wenselijk te streven naar een zekere afwisseling:niet alleen onderzoeken of al dan niet een be-paald inzicht aanwezig is, een bepaald bewer-kingsschema kan gehanteerd worden, maar ookof dit inzicht of dit schema daadwerkelijkfunctioneert. Bij het ordenen van de doelsteUin-gen is het dus wenselijk ook met dit tweede prin-cipe

rekening te houden^ÂŽ. De problematiek van de ordening, eventueelhi??rarchische ordening van de doelstellingen,wordt tegenwoordig frequent behandeld in deliteratuur (hi??rarchie-validiteit). Het onderzoek van de z.g. hi??rarchie-validiteitheeft betrekking op de onderlinge relaties tussende diverse doelstellingen en subdoelstellingen:welke doelstellingen moeten voorafgaandelijkgerealiseerd zijn vooraleer naar de volgende doel-stellingen te kunnen overgaan? M.a.w. menzoekt naar de meest relevante opeenvolging omin de kortst mogelijke tijd een geheel van samen-hangende doelstellingen te reahseren. Het kun-nen beschikken over dergelijke hi??rarchie??n isuiteraard een waardevol middel ?Šn voor hetdiagnostisch onderzoek ?Šn voor het daarbij aan-sluitend correctief onderricht. Bij wijze van illustratie willen we verwijzen 273



??? K. Swinnen en R. Vandenberghe naar de gedachtengang die aan de basis ligtvan de z.g. 'criterion-referenced tests'^'?. Deprestatiebekwaamheid in een bepaald domeinvan kennis en vaardigheid varieert langs eencontinu??m, dat loopt van volkomen gebrek aanbeheersing naar volledige beheersing. De be-kwaamheid van een individu ligt op een gegevenogenblik ergens op dit continu??m. Het komt erbijgevolg op aan de plaats op dit continu??m zojuist mogelijk te bepalen. Dit impliceert echterdat men elk relevant punt op dit continu??m kanidentificeren en omzetten in begripsvaliede items.Door toepassing van dergelijke tests bekomt mendan informatie over wat een leerling kan en nietkan. Aansluitend bij het voorgaande stelt mensoms dat het concept 'criterion-referencedmeasure' zich vooral leent voor toepassing in hetkader van de individuele diagnose, meer bepaaldvan de didactisch gerichte individuele diagnose.Dit is juist voor zover een diagnostisch onderzoekimpliceert dat men zo scherp mogelijk de opeen-volgende stappen probeert te onderscheiden;in dat geval kan men inderdaad

over een conti-nu??m spreken. Dit geldt echter niet meer wan-neer men rekening houdt met de opvatting inzakede rol van didactisch relevante factoren en com-binaties ervan. Dan moet men eerder aan een'vertakking' denken. Dit neemt niet weg dat deidee??n van Glaser belangrijk zijn voor de ont-wikkeling van individuele programma's. 2.2.3 Betrouwbaarheid van een analytische proef Aan het probleem van de betrouwbaarheid vaneen analytische proef werd tot hiertoe weinigaandacht besteed. De vraag of men bij de vast-stelling van gemaakte fouten te maken heeft meteen toevallige vergissing of een systematischtekort bij de leerling(-en), lijkt ons een vraag diein het kader van het betrouwbaarheidsonderzoekmoet gesteld worden. De praktische oplossingdie men aan dit probleem verbindt, bestaat erinhet aantal opgaven per doelstelling, i.e. enkel-voudige leereenheid, te verhogen. Uiteraardleidt deze oplossing tot een bijkomende vraag, nl.hoe groot moet het aantal niet of foutief uitge-voerde opgaven zijn om aan te nemen dat debetreffende doelstelling bij de leerling(-en) onvol-doende

gerealiseerd is. Het diagnostisch onder-zoek zelf vraagt o.i. dat men aan elke fout denodige aandacht besteedt en men bijgevolg hetaantal niet of foutief uitgevoerde opgaven nietals enig criterium kan beschouwen. Ook vanuit praktisch standpunt, m.n. het af-nemen van de analytische proeven in het kadervan de gewone klaspraktijk, lijkt het verhogenvan het aantal opgaven per leereenheid niet demeest elegante oplossing te zijn. Immers, hetanalytisch onderzoek als zodanig is meestalreeds vrij omvangrijk; het opvoeren van het aan-tal items zou tot gevolg kunnen hebben dat hetafnemen van de proeven al te omslachtig endaardoor minder effici??nt wordt. Toch beschou-wen we het verhogen van het aantal items nietals een volledig inadequate oplossing; wel lijkthet ons noodzakelijk een tweede oplossing tevoorzien. Deze tweede oplossing is te realiserenin de concrete vormgeving, anders gezegd degehele instrumentele realisering van het analy-tisch onderzoek. Men moet nl. de gespecialiseer-de diagnosticus ?Šn zeker de leerkracht de moge-lijkheid bieden om de vraag inzake het toevalligof

systematisch in gebreke blijven op een gemak-kelijke en vlugge wijze op te lossen. Dit kan b.v.gerealiseerd worden door op een 'geordendewijze' een aantal begripsvaliede opgaven, dietijdens het individueel diagnostisch onderzoekals items kunnen fungeren, in het onderzoeks-instrument op te nemen^s. Om deze items teordenen gebruikt men de indeling zoals bij deverschillende diagnostische sequenties^Â?. Tijdensdit individueel onderzoek, dat zeker interessanteaanknopingspunten zal bieden voor een beginvan correctie, kan men dan vaststellen of een ingebreke blijven bij deze leerling ofwel toevalligofwel systematisch voorkomt. Samenvattend: bij het zoeken naar de eisen,meer bepaald vanuit het diagnostisch onderzoek,waarmee men moet rekening houden bij de con-structie van analytische proeven, stond de vraagnaar de betekenisinhoud van een 'analytischebenadering' centraal. Alhoewel niet volledig on- 274



??? ^diagnostisch onderzoek in de klas, met als toepassing de constructie van 'Analytische Rekenproeven' afhankelijk van elkaar, konden twee betekenissenaangeduid worden. De tweede betekenis gafmeteen een oplossing aan het probleem i.v.m.de hi??rarchische ordening van de doelstellingenen aan het probleem van de inhoudsvaliditeit.Tenslotte werd gewezen op de kwestie van de be-trouwbaarheid van analytische proeven. 2.3 Eisen vanuit de dagelijkse klaspraktijk De verschillende analytische rekenproeven, wer-den geconstrueerd naar aanleiding van een op-dracht betreffende de begeleiding van het scho-lenexperiment 'Polyvalente Beroepsschool'. Ditbetekent evenwel niet dat met het 'diagnostischonderzoek rekenen' geen breder onderzoekster-rein beoogd wordt. Het vertrekpunt, begeleidingvan de P.Bs., heeft wel van bij de aanvang deconcrete uitwerking van de analytische proevenbe??nvloed. Er werd nl. gezocht naar een vorm-geving waardoor de kansen op functioneren vanhet diagnostisch onderzoek in de klaspraktijkbijna optimaal werden. Met functioneren bedoe-len we

niet alleen het vlotte vei loop bij het afne-men van de analytische proeven, maar ook dat detoepassing van de verschillende proeven re??leaanknopingspunten bieden voor correctief on-derricht. Uitgaande van de begeleiding van het scholen-experiment moeten we nog wijzen op een tweedeaspect dat betrokken werd in onze beschouwin-gen inzake vormgeving van de analytische proe-ven. Een onderwijsbegeleiding impliceert altijdeen scholing van de medewerkende leerkrachten.Het is dit scholingsaspect dat mede aan de grond-slag lag van de opbouw van de analytische proe-ven. De opdracht diagnostisch onderzoek moestop zulkdanige wijze ge??nstrumentaliseerd wordendat het voor de leerkrachten duidelijk werd watdiagnostisch onderzoek in didactisch perspectiefprecies betekent en hoe zij dit daadwerkelijkkunnen uitvoeren. Dit impliceert o.a. dat de leer-krachten op een functionele wijze en in een prak-tische situatie, duidelijk gemaakt werd hoe eenanalytische proef tot stand komt. Opdat het afnemen van de proeven op een ver-antwoorde en gelijkvormige wijze in de verschil-lende

klassen zou verlopen, was het noodzakelijkbij elke analytische proef een handleiding samente stellen. In elke handleiding treft men de vol-gende onderdelen aan: een beknopte beschrijvingvan de bedoeling van het onderzoek; voorstellingvan de inhoud van de proef samen met een ver-antwoording van de werkwijze gevolgd bij deconstructie; verder de instructies voor het afne-men van de analytische proef, voor de kwoteringvan de antwoorden en voor het invullen van deindividuele en klasoverzichten. Tenslotte wordenook nog de juiste antwoorden gegeven. Bij elke analytische proef horen 2 bijlagen. InBijlage 1 vindt men het resultaat van de analysevan een bepaald leerstofgebied. Daarbij werdzoveel mogelijk de werkwijze gevolgd die voor-gesteld werd in het voorgaande punt. M.a.w.Bijlage 1 bevat een aantal diagnostische sequen-ties geordend volgens de principes die we bovenbeschreven hebben. We hebben er dan ook opgewezen dat de combinatie van factoren aanlei-ding geeft tot verschillende situaties; elke situatiebevat dan een welbepaalde moeilijkheid. Voor deordening van de

verschillende situaties en dediagnostische sequenties werd een code-systeemgebruikt (combinatie van letters en cijfers; bijv.A.l.a.l"). Het aanbieden aan de leerkrachten van dezeanalyse is o.i. een belangrijke bijdrage tot hetboven vermelde scholingsaspect. Het geeft huneen inzicht in de belangrijke enkelvoudige leer-stofeenheden en de factoren die in meerdere ofmindere mate de te verwachten moeilijkhedenbepalen. Belangrijker is echter het aantonen vande relatie tussen de moeilijkheid vervat in een be-paalde situatie en de opgave. Immers in Bijlage 1wordt elke situatie onmiddellijk omgezet in eenopgave; indien mogelijk worden verschillendevarianten van opgaven aangeboden. De notie'begripsvaliditeit' krijgt op deze wijze voor deleerkrachten een concrete gestalte. Tevens kun-nen zij dan vaststellen op welke wijze de analy-tische proef samengesteld wordt. Nog altijd uitgaande van deze opdracht totherscholing kunnen we opmerken dat de aange-boden inhoudsanalyse het ook mogelijk maakt 275



??? K. Swinnen en R. Vandenberghe de geconstateerde fouten duidelijk te lokaliserenbinnen het betreffende leerstofgebied. Gezien deaanduiding van de faktoren die daarbij een rolspelen is het zelfs mogelijk aanknopingspuntenvoor de correctie aan te duiden. Re??le inschakeling van het diagnostisch on-derzoek in de klassen, vooral van het eerste en hettweede jaar P.Bs., vereiste niet alleen het afne-men van de analytische proef in de loop van heteerste trimester, maar het voortzetten van hetdiagnostisch onderzoek in de loop van het school-jaar. Meer bepaald betekent dit: het verder indi-vidueel onderzoeken (= individueel diagnostischonderzoek); het uitvoeren van een tussentijdseevaluatie (voor ?Š?Šn leerling; voor enkele leerlin-gen of voor de gehele klas) en het evaluerenvande vorderingen op het einde van het schooljaar.Voor het uitvoeren van deze drie opdrachtenmoet de leerkracht kunnen beschikken over in-strumenten, c.q. opgaven. Uit de eigenheid vanhet diagnostisch onderzoek weten we dat bijzon-der veel zorg moet besteed worden aan het schrij-ven van deze opgaven. Daarom

werd een Bijlage2 samengesteld die een reeks van representatieveitems bevat. Deze items werden op dezelfde wijzegeordend als in de Bijlage 1. De leerkracht kandus onmiddellijk, naargelang de diagnostischesequenties of onderdelen ervan die hij wil onder-zoeken, gepaste opgaven kiezen. Deze mogelijk-heid lijkt ons belangrijk om de volledige cyclusvan het diagnostisch onderzoek, in didactischperspectief, binnen de klas te realiseren. In het kader van de begeleiding van het scho-lenexperiment Polyvalente Beroepsschool wer-den volgens de hierboven beschreven principes,vijf analytische rekenproeven geconstrueerd: 1. Inzicht in het natuurlijk getal en in het tien-tallig stelsel; 2. Mentaal rekenen met natuurlijke getallen (devier hoofdbewerkingen: basiscombinaties enhun uitbreidingen); 3. Schriftelijk rekenen met natuurlijke getallen(een aanpassing van de gekende proef vanF. J. Schonell); 4. Inzicht in het decimaal getal. Mentaal enschriftelijk rekenen met decimale getallen; 5. Inzicht in breuken en percent. Schriftelijk rekenen met breuken.Deze proeven zijn vooralsnog niet in de

handelverkrijgbaar. Noten 1. R. Vandenberghe, Het scholenexperiment 'Po-lyvalente Beroepsschool'. Pedag. Stud., 1973 (50),115-132. Zie vooral 2.3, p. 124-126. Zie ook 1.3, p. 118-119, waar de leidende didac-tische principes beschreven worden en waar o.a.uitdrukkelijk gesteld werd dat het onderwijs diag-nostisch en correctief moet zijn. 2. L. van Gelder, Gemeenschappelijke problemenbij didactische vragen. Het Schoolblad, 1965 (30),731-732. Zie ook: L. van Gelder en I. van der Velde, Kind,school en samenleving. Groningen, 1968, p. 115e.V. 3. L. van Gelder, Leerplanontwikkeling en analysevan het didactisch proces. Paedag. Stud., 1967(44), 258-270. 4. L. van Gelder, Onderzoek van het onderwijzen.Paedag. Stud., 1967 (44), 49-57. 5. E. de Coite, Didactische evaluatie van het onder-wijs. (Studia Paedagogica.) Leuven, Univ. PersLeuven, 1973, p. 42. 6. K. Swinnen, E. de Corte en G. Tistaert, Eentheoretisch kader voor studie en onderzoek be-treffende de evaluatie van het pedagogisch-didactisch rendement van het onderwijs. Tijd-schr. Opvoedk., 1967-68 (13), 129-171. E. de Corte,

Didactische evaluatie van het onder-wijs. Leuven, 1973, p. 45-46; p. 48-67.C.P.D.O. = Centrum voor Psychopedagogischen Didactisch Onderzoek aan de K. Univ. Leu-ven. 7. Naast produkt-evaluatie kan men ook aan pro-ces-evaluatie doen. 'Globaal omschreven bestaatdeze vorm erin het didactisch proces zelf (zowelin zijn voorbereidende fasen als in de fase derpraktische uitvoering), dat een bepaald produktof rendement heeft opgeleverd, intentioneel ensystematisch te onderzoeken'. E. de Corte, o.e.,p. 51. De proces-evaluatie impliceert dus dat alle as-pecten van het didactisch proces, evenals deinteracties ertussen, moeten ge??valueerd worden. 276



??? ^diagnostisch onderzoek in de klas, met als toepassing de constructie van 'Analytische Rekenproeven' Hiertoe kunnen alle methodes gebruikt wordendie relevante informatie bieden. 8. L. van Gelder, Ontsporing en correctie. Gro-ningen, 1953, p. 22. 9. Zie in dat verband, b.v. L. van Gelder, Ontsporing en correctie. Gronin-gen, 1953, p. 115 e.V. M. L. H??tt, Diagnosis. - In: C. W. Hairis (Ed.),Encyclopaedia of educational research. 1960, p.378. L. J. Breuckner, Diagnosis in arithmetic. - In:G. M. Whipple, Educational diagnosis (34thyearb. N.S.S.E.) Bloomington, 1935, p. 281 e.V.L. J. Breuckner and G. L. Bond, The diagnosisand treatment of learning difficulties. New York,1955, p. 63-65. Barbara Bateman, Learning disabilities. Except.Children, 1964 (31), p. 171 e.V. 10. Voor opmerkingen i.v.m. het onderscheid tusseneen SVT en een objectieve proef, zie: K. Swinnen, E. de Corte en G. Tistaert, Eentheoretisch kader voor studie en onderzoek be-treffende de evaluatie van het pedagogisch-didactisch rendement van het onderwijs. Tijdschr.Opvoedk., 1967-'68 (13), p. 159-163. 11. Zie in dat

verband: W. W. Cook, The functions of measurement inthe facilitation of learning. - In: E. F. Lindquist(Ed.), Educational measurement. Washington,1963, p. 35-38. F. J. Schonell and F. Eleonora Schonell, Diag-nosis and remedial teaching in arithmetic. Lon-don, 19654, p. 76. Hier willen we ook wijzen op een opmerking vanN. Deen: 'Er bestaan in ons land vrijwel geentoetsen, die speciaal op diagnostisch gebruik zijngericht. Het moet een taak van onderwijsbege-leidingsinstanties geacht worden dergelijke toet-sen te ontwerpen'. N. Deen, Een halve eeuwonderwijsresearch in Nederland. Groningen, 1969,p. 187, nota 89. In een recent verschenen werk vinden we wel eeneerste poging om een analytische evaluatie bin-nen het voortgezet onderwijs te lealiseren, nl. in:M. J. G. Nuy, Diagnostische toetsen. (Bouwste-nen voor experimenten, nr. 1.) 's-Hertogenbosch,1972. 12. L. van Gelder, Ontsporing en correctie. Gronin-gen, 1953, p. 121. 13. Voor de leerkrachten van de Polyvalente Be-roepsschool hebben we voor het schriftelijk rekenen met gehele getallen, dergelijke observa-tielijsten

samengesteld. Zie ook: G. T. Buswell and Lenore John,Teacher's diagnostic chartfor individual difficul-ties. Fundamental processes in arithmetic. Bloo-mington. En verder: Individual diagnostic testin addition. Analysis of errors in addition. To-ronto, 1945. 14. Zie ook de raadgevingen i.v.m. supplementairediagnostische procedures, die L. J. Breucknergeeft. L. J. Breuckner, Diagnostic tests and self-helps in arithmetic. Manual. California TestBureau, 1955, p. 10. 15. E. de Corte, Onderwijsdoelstellingen. (StudiaPaedagogica.) Leuven, Univers. Pers Leuven,1973, p. 66-68. 16. Wat Oudkerk Pool 'lesdoelen' noemt, komt over-een met de voorgestelde notie 'enkelvoudigeleerinhoud'. Zie: Th. Oudkerk Pool, Gedetail-leerde kennis van de leerstof, wat houdt dat in?Onderw. en Opvoed., 1968 (19), p. 155. 17. E. de Corte, Didactische evaluatie in het onder-wijs. 1973, p. 78-85. 18. E. de Corte, o.e., p. 86-94. 19. F. J. Schonell and F. Eleonora Schonell,Diagnosis and remedial teaching in arithmetic.London, 1965^, p. 76 (eigen cursivering).Merk op dat we nu een gelijkaardige werkwijzeterugvinden bij

Bloom (leertaakanalyse) en bijGagn?Š (cumulatieve leerhi??rarchie??n). Zie daar-voor: Formative evaluation. - In: B. S. Bloom,J. T. Hastings and G. F. Madaus, Handbook onformative and summative evaluation of studentlearning. New York, 1971, p. 117-138. R. M. Gagn?Š, Learning hierarchies. Educ.Psychologist, 1968 (6), 1-6. 20. L. van Gelder, Ontsporing en correctie. Gronin-gen, 1953, p. 119 (eigen cursivering). 21. W. W. Cook, The functions of measurement inthe facilitation of learning. - In: E. F. Lindquist(Ed.), Educational measurement. Washington,1963, p. 37 (eigen cursivering). 22. In de zgn. 'Individual Prescribed Instruction'-programma's vinden we een gelijkaardige opvat-ting terug. 'Several types of mathematical abili-ties were perceived, each of which can be or-ganized in the form of a linear hierarchy ofobjectives, but each of which is somewhat in-dependent of the other ... For this reason, thesequencing of objectives in arithmetic was doneseparately within each area, such as numeration. 277



??? K. Swinnen en R. Vandenberghe place value, addition, subtraction, multiplication,division, combination of processes, measure-ment, and so on'. C. M. Lindvall and J. O. Bol-vin, Programed Instruction in the schools: anapplication of programing principles in 'In-dividually Prescribed Instruction. - In: P. C.Lange (Ed)., Programed Instruction. (The 66thyearb. N.S.S.E.) Chicago, 1967, p. 239. 23. W. W. Cook, the functions of measurement inthe facilitation of learning. - In: E. F. Lindquist(Ed.), Educational measurement. Washington,1963, p. 35. 24. Bij de analyse van een welomschreven leerstof-gebied kunnen een aantal factoren onderkendworden, die afzonderlijk of in diverse combina-ties resulteren in diverse situaties waarin telkensde enkelvoudige leerinhoud voorkomt. Een der-gelijke reeks samenhorende situaties vormen een'diagnostische sequentie' m.b.t. de bedoeldeleerinhoud. 25. Deze ordening vindt men concreet uitgewerkt in'Bijlage 1' van de handleiding bij elk van de doorons geconstrueerde 'Analytische Rekenproeven'. 26. In dat verband is het interessant te wijzen op eengelijkaardige

eis geformuleerd door Cook:'The tests should be designed to check forgettingby constant review of difficult clements, as wellas detect learning'. W. W. Cook, The functionsof measurement in the facilitation of learning. -In: C. F. Lindquist (Ed.), Educational measure-ment. Washington, 1963 (5.pr.). 27. Zie b.v.: R. Glaser, Instructional technology andthe measurement of learning outcomes: somequestions. American Psychologist, 1963 (18),519-521. 28. De 'Bijlage 2: Representatieve items' van dehandleiding bevat voor elke situatie van dediagnostische sequentie een betrekkelijk grootaantal items, geordend volgens te voorzienemoeilijkheidsgraad. 29. Zie noot 25. Literatuur Bateman, Barbara, Learning disabilities. Yesterday,today and tomorrow. Exceptional Children, 1964(31) 167-177. Brueckner, L. J. and G. L. Bond, The diagnosis andtreatment of learning difficulties. New York,Appleton-Century-Crofts, 1955, IX-424 pp. De Corte, E., Didactische evaluatie van het onderwijs.(Studia Paedagogica.) Leuven, Univ. Pers Leuven,1973, XIV-118 pp. De Corte, E., Onderwijsdoelstellingen. Bijdragen totde

didaxologische theorievorming en aanzetten vanhet empirisch onderzoek over onderwijsdoelen.Leuven, Univ. Pers Leuven, 1973, IX-200 pp-Deen, N., Een halve eeuw onderwijsresearch in Neder-land. Het Nutsseminarium voor Pedagogiek aan deUniversiteit van Amsterdam, 1919-1969. Gronin-gen, Wolters-Noordhoff, 1969, X-218 pp.Lindquist, E. F. (Ed.), Educational measurement.Washington D.C., Amer. Council on Education,1963 (5.pr.), 1951 (1. ed.), XIX-819 pp.; 1971(2. ed.), XX-768 pp. (edit. by R. L. Thomdike).Nuy, M. J. G., Diagnostische toetsen. Functie in hetonderwijsleerproces en wijze van constructie. Metspeciale toepassing op het schoolvak aardrijkskunde.(Bouwstenen voor experimenten, nr. 1) 's-Herto-genbosch, Malmberg, 1972.Schonell, F. J. and Eleonora Schonell, Diagnosis andremedial teaching in arithmetic. Edinburgh, Oliverand Boyd, 1965 (4, pr.), 19571, iX-198 pp.Swinnen, K., E. de Corte en G. Tistaert, Een theore-tisch kader voor studie en onderzoek betreffendede evaluatie van het pedagogisch-didactisch rende-ment van het onderwijs. Tijdschr. Opvoedk.,1967-68
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