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Tijdens de laatste tien tot vijftien jaar hebben de
opvattingen over didactische evaluatie een aan-
zienlijke ontwikkeling doorgemaakt. Zeer be-
langrijke aspecten in deze evolutie zijn de ver-
breding van de evaluatie naar inhoud en de diffe-
rentiatie naar functie.

Sinds Tyler werd het onderwijs nagenoeg uit-
sluitend gegvalueerd via de resultaten ervan bij
de Ieerlingenl. Tegenwoordig duidt men dit aan
als produkt-evaluatie; ze beoogt na te gaan, in
hoever de doclstellingen van het onderwijs
bereikt zijn bij de leerlingen die dit onderwijs
hebben gevolgd. De verbreding van het begrip
is tot stand gekomen als gevolg van de belang-
rijke rol die in de U.S.A. aan de evaluatie werd
toebedeeld in het kader van de leerplanver-
nieuwing en -ontwikkeling. Dit heeft immers tot
het inzicht geleid, dat rechtstreeks en systema-
tische onderzoek van het onderwijsproces zelf,
dat de bekomen resultaten heeft opgeleverd, even-
eens een belangrijk aspect van de didactische
evaluatie uitmaakt. Men spreekt in dit verband
van proces-evaluatie.

Wat de functie van de evaluatie betreft, maakt
men in de recente Amerikaanse literatuur onder-
scheid tussen formatieve en summatieve evalua-
tie; daaraan moet ons inziens een derde functie
worden toegevoegd, nl. de continue evaluatie.
Formatieve evaluatie komt neer op het verzame-
len van evaluatieve informatie tijdens het proces
van curriculumontwikkeling, met het oog op de
voortdurende verbetering en aanpassing van dit
curriculum. Summatieve evaluatie bestaat in het
evalueren van een afgewerkt onderwijsleerplan;
ze kan in feite beschouwd worden als het sluit-
stuk van de formatieve evaluatie. Onder continue
evaluatie tenslotte verstaan we het permanent
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evalueren van een curriculum, nadat tot het
invoeren en gebruiken ervan in de praktijk werd
beslist.

Als gevolg van de begripsverruiming heeft de
theoretische studie nopens de evaluatie zich
tijdens het voorbije decennium vooral ge-
richt op het ontwerpen van z.g. modellen, die
steunen op de nieuwe opvattingen over de in-
houd van de evaluatie. Deze modellen trachten
het proces van didactische evaluatie in kaart
te brengen door het aanduiden van de verschil-
lende didactische variabelen met hun relaties en
interacties, die object moeten zijn van evaluatie.
Een dergelijk model biedt aldus een referentie-
kader en een basis voor het ontwikkelen van een
methodologie en een strategie voor didactische
evaluatie. Op grond van de verdere studic kan
het model vervolledigd en aangepast worden.
Door de progressieve aangroei van de kennis
over de inhoud van en over de methoden en
criteria voor evaluatie kan het uitgebouwd wor-
den tot een evaluatietheorie,

In onderhavige bijdrage wordt een model voor
didactische evaluatie voorgesteld. Bij de opbouw
ervan hebben wij ons geinspireerd op het werk
terzake van Cronbach, Taylor & Maguire,
Stake, Scriven en Guba & Stufflebeam?.

Aangezien de evaluatie volgens de verbrede
visie dient gericht te zijn op het totale didactische
proces, ligt het voor de hand om bij de opbouw
van een evaluatiemodel uit te gaan van een
analyse van dit proces. Meer bepaald hebben
wij ons daarbij gebaseerd op de analyse van het
didactisch proces, voorgesteld door Van Gelder3.
Daar Van Gelders didactisch schema vrij alge-
meen bekend is, kan het volstaan hier de fasen
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®tvan bondig te omschrijven, vooraleer het
tvaluatiemodel te ontwikkelen.

Analyse van het didactisch proces volgens Van
Gelder,

1. De eerste fase van het didactisch proces be-
Staat in het bepalen van de doelstellingen, die
men door middel van het onderwijs bij de
leerlingen wil nastreven en bereiken.

2. Naast het omschrijven van de doelen, stelt
zich de vraag naar de didactische beginsitua-
tie van de leerlingen, d.w.z. men moet nagaan
op welk niveau de leerlingen staan bij de
danvang van het onderwijsleerproces.

3. Het ontwikkelen van onderwijsleersituaties
vormt de volgende stap in het didactisch
Proces en heeft betrekking op de keuze en de
Programmering van de didactische middelen,
Waarmee men zal pogen de leerlingen te bren-
gen van de beginsituatie naar de doelstellin-
gen. Onderwijsleersituaties — door ons ook
onderwijsstrategieén genoemd — worden ge-
Constitueerd door volgende drie componenten:
de leerstof, de leeractiviteit van de leerling en
de onderwijsactiviteit van de leerkracht.

4. De uitvoeringsprocedure: de voorafgaande
Voorbereiding van het onderwijsproces is
Uiteindelijk gericht op het didactisch handelen
van de leerkracht en het leren van het kind
in de klas, m.a.w. op de onderwijsleerprak-
tijk.

S. Het bepalen van de resultaten van de didac-
tische activiteit of, anders uitgedrukt, de fase
Van de evaluatie van het onderwijsrendement.
Dit beantwoordt aan wat hierboven produkt-
evaluatie werd genoemd.

Deze didactische analyse vormt de basis voor het

®Valuatiemodel dat we thans zullen beschrijven en

Waarin aan het gehele didactisch proces aan-

acht wordt geschonken, Op het einde van deze
Udrage wordt gepoogd het model in een schema
Weer te geven,

A, Produkt-evaluatie

Het meest voor de hand liggende uitgangspunt
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voor de opbouw van een evaluatiemodel, is de
vaststelling dat binnen het didactisch proces zelf
een evaluatiemoment besloten ligt, m.n. de
evaluatie van het rendement of produkt-eva-
luatie4,

Elke onderneming, zo ook het onderwijs, die
bepaalde doelstellingen nastreeft, moet bereid
zijn regelmatig na te gaan in hoever de geleverde
inspanningen en de aangewende middelen daad-
werkelijk tot de realisering van de doelstellingen
hebben bijgedragen. M.a.w. het onderwijs moet
periodiek zijn rendement evalueren. Het doel
van deze evaluatie ligt vanzelfsprekend niet in
zichzelf; ze is gericht op het verzamelen van
informatie als basis voor het nemen van be-
slissingen over eventuele initiatieven tot ver-
betering van de middelen om de doelstellingen
te bereiken, over eventuele adviezen voor een
meer adequate toepassing van de gebruikte
middelen door de practici, en zelfs over het al of
niet verder nastreven van bepaalde doelstellingen.
Bovendien kan het regelmatig vaststellen van de
onderwijsresultaten op zich zelf reeds motiveren
tot hernieuwde inspanningen om het onderwijs-
rendement te verhogen.

In de produkt-evaluatie kan men twee stappen
onderscheiden, nl. globale en analytische evalua-
tie van het rendement enerzijds en diagnostische
evaluatie anderzijds.

a. Globale en analytische evaluatie van het
rendement

Met globale evaluatic wordt bedoeld, de
beschrijving en de beoordeling van het rendement
van het onderwijs in een omschreven domein van
doelstellingen als geheel bij een bepaalde leer-
ling of in een bepaalde klas, school of groep van
scholen. Analytische evaluatie betekent de be-
schrijving en beoordeling van het rendement van
het onderwijs in een bepaalde klas, school of
groep scholen, met betrekking tot elke doel-
stelling afzonderljjk.

b. Diagnostische evaluatie
De globale en analytische evaluatie leidt tot een
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beschrijving en een beoordeling van het rende-
ment van het onderwijs in een bepaald domein
van doelstellingen. Daarmee is men evenwel nog
nict toe aan een verklaring van een eventueel
tekort aan rendement, m.a.w. deze evaluatie
stelt ons niet in kennis van de oorzaken van de
tekorten, hoewel ze daaromtrent wel zekere aan-
wijzingen zal geven. Om echter op een gefundeer-
de wijze aan remediérend onderwijs te kunnen
doen, moet men beschikken over meer nauwkeu-
rige informatie nopens deze oorzaken. Daartoe
moet de globale en analytische evaluatie gevolgd
worden door diagnostisch onderzoek, dat men
vooral kan richten op deze gebieden van doel-
stellingen waarbij een te zwak globaal en ana-
lytisch rendement werd geconstateerd.

In deze diagnostische evaluatie kunnen nog
twee vormen onderscheiden worden:

1. De descriptieve diagnose, d.w.z. het precies
lokaliseren van de lacunes in het kennen en

kunnen, eventueel ook van de fase in het

leerproces waar de ontsporing plaats gehad
heeft. Hiertoe kan men de z.g. diagnostische
schoolproeven gebruiken. In dergelijke proe-
ven moet voor elke doelstelling een reeks
opgaven voorkomen, die de opeenvolgende
stappen of moeilijkheden in het bereiken van
de doelstelling weerspiegelen.

2. Etiologische diagnose, d.w.z. het opsporen
van de oorzaken van de vastgestelde lacune of
ontsporing in het verloop van het leerproces.
Hierbij dient men de volgende groepen van
factoren in aanmerking te nemen.

~ Factoren die betrekking hebben op het
didactisch proces zelf, nl. de eventuele onaan-
gepastheid van de doelstelling voor de be-
trokken groep leerlingen of van de onderwijs-
strategie die in een bepaalde school werd ge-
volgd om ze te bereiken. Het zal duidelijk
zijn dat het onderkennen van deze factoren
slechts mogelijk is door rechtstreeks onderzoek
van het onderwijsproces zelf. M.a.w. dit as-
pect van de etiologische diagnose behoort in
feite reeds tot de proces-evaluatie.
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- Factoren die betrekking hebben op de
leerlingen, m.n. de capaciteitsfactoren en de
karakteriéle correlaten, evenals het sociaal-
cultureel milieu waaruit de leerlingen afkom-
stig zijn.

In het kader van het Centrum voor Psycho-
pedagogisch & Didactisch Onderzoek (C.P.D.0O.)
te Leuven loopt sinds enkele jaren een onder-
zoeksproject over de globale en analytische
evaluatie. Hierbij ligt het accent op het vaststel-
len van het onderwijsrendement bij groepen van
leerlingen (een klas, een school of een groep van
scholen). Het wordt nochtans niet uitgesloten,
dat het globaal rendement zowel van individuele
leerlingen als van een groep eventueel in het
kader van eenzelfde onderzoek, m.a.w. door
middel van eenzelfde evaluatie-instrument, kun-
nen vastgesteld worden5,

Wat de diagnostische evaluatie betreft, schrijft
Tyler dat, hoewel in de literatuur een aantal
basisprincipes voor diagnostisch onderzoek voor-
komen, er slechts weinig tests beschikbaar zijn
die craan beantwoordens$.

In het kader van de ontwikkeling van pro-
gramma’s voor geindividualiseerd onderwijs,
werd vooral aan het “Learning Research and
Development Center’ van de ‘University of
Pittsburgh’, onder leiding van de gekende di-
dacticus Robert Glaser, reeds interessant onder-
zoek verricht op het gebied van de descriptieve
diagnostische evaluatie?, Qok het werk van de
eveneens vooraanstaande onderwijskundige Ben-
jamin S. Bloom over de ontwikkeling van “diag-
nostic-progress tests’ dient hier vermeld te
worden®. In dezelfde lijn liggen de ideeén van
Robert M. Gagné over de constructie van evalu-
atie-instrumenten, op basis van een regressieve
taakanalyse uitgaande van de eind-doelstelling
van een bepaald onderdeel van het onderwijs?.

Ook door het C.P.D.O. werd reeds onderzoek
over descriptieve diagnostische evaluatie ver-
richt, dat nauwe verwantschap vertoont met
bovenvermelde Amerikaanse studies, nl. door
Vandenberghe en Swinnen in het kader van het
project “Wetenschappelijke begeleiding van het
scholenexperiment Polyvalente Beroepsschool1?.
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Het is belangrijk voor ogen te houden, dat
Vanuit functioneel standpunt zowel formatieve,
als summatieve en continue produkt-evaluatie
Noodzakelijk zijn. De formatieve produkt-evalu-
atie, d.i. evaluatie tijdens de curriculumconstruc-
tie zal gegevens opleveren, die oriénterend zijn
Voor de proces-evaluatie. De summatieve pro-
dukt-evaluatie is te beschouwen als een (voor-
lopige) eindtoets vooraleer het onderwijsleer-
Plan in de praktijk verspreid wordt. Continue
Produkt-evaluatie tenslotte is onontbeerlijk als
basis voor de proces-evaluatie van de onderwijs-
lefﬂ‘praktijk. Deze continue evaluatie is niet
alleen macro-didactisch, maar ook micro-didac-
tisch van fundamenteel belang.

Uit het cyclisch en progressief karakter van het
didactisch proces, waarvan de produkt-evaluatie
de laatste fase is, volgt dat deze vorm van eva-
luatie in dubbel opzicht ook te beschouwen is als
®Valuatie van de beginsituatie. In de eerste plaats
kan de rendementsevaluatie zekere aanwijzingen
verschaffen nopens de juistheid van de informatie
€0 onderstellingen over de beginsituatie, waarvan
het onderwijsproces is uitgegaan. Uit de bevin-
dingen kan bijvoorbeeld het vermoeden ont-
Staan, dat men de mogelijkheden en het niveau
Van de leerlingen bij de aanvang van het onder-
Wijs niet juist heeft geschat. In de tweede plaats
betekent de produkt-evaluatie aan het einde van
¢€n bepaalde onderwijsperiode meteen evaluatie
Yan de nieuwe beginsituatie van de leerlingen in
het licht van de volgende stap in hun schoolloop-

aan.

Wat de instrumenten voor produkt-evaluatie
betreft, zal het duidelijk zijn dat niet alleen objec-
tief scoorbare prestatieproeven van het papier-en-
Potlood type in aanmerking komen. Zoals reeds
door Tyler werd gesteld, dienen alle technieken
°0 methoden, die valiede gegevens kunnen op-
level-e[,’ aangewend!1. Bij wijze van voorbeeld
Vernoemen we: minder objectief scoorbare pres-
Qatieproeven, observatie van de prestaties en de
gfd"agingspatronen van de leerlingen, vragen-
lijsten, beoordelingsschalen, houdingsschalen,

el‘j“lgs,tellings;prm‘:w.en, sociografische technie-

€n, eng,
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B. Proces-evaluatie

Zoals reeds gezegd, was de produkt-evaluatic tot
voor een tiental jaren nagenoeg de enige be-
studeerde en toegepaste vorm van systematische
evaluatie en werd slechts in de recente literatuur
een tweede vorm naar voren gebracht, m.n. de
proces-evaluatie. Globaal omschreven bestaat
deze vorm erin het didactisch proces zelf (zowel
in zijn voorbereidende fasen als in de fase der
praktische uitvoering), dat een bepaald produkt
of rendement heeft opgeleverd, intentioneel en
systematisch te onderzoeken. Zelfs de laatste
fase van het didactisch proces, m.n. de produkt-
evaluatie, kan object zijn van dit onderzoek.,

Ten opzichte van de produkt-evaluatie is de
proces-evaluatic complementair. Dit is reeds
duidelijk gebleken bij de beschrijving van de
inhoud van de diagnostische evaluatie, Langs de
globale en analytische evaluatie en de daarop-
volgende descriptieve diagnose kan men welis-
waar de zwakke punten in het onderwijs lokali-
seren, doch komt men niet tot een verklaring
voor deze lacunes. Dit laatste is nochtans een
noodzakelijke voorwaarde, zowel VOOr een
constructieve herziening van het didactisch pro-
ces voor zover het bepaald wordt door de didac-
tici en de leerkrachten, als voor een efficiénte
remediéring voor zover het te zwakke rendement
verband houdt met tekorten bij de leerlingen.

De uitbouw van het model, wat de proces-
evaluatie betreft, berust op de basisgedachte dat
alle momenten van het didactisch proces, evenals
de interacties ertussen het voorwerp moeten zijn
van evaluatie. We maken nochtans uitzondering
voor de beginsituatie die, zoals daareven gezegd,
grotendeels geévalueerd wordt via het rendement
van het voorafgaand onderwijs. Het ligt voor de
hand dat men de bevindingen van de produkt-
evaluatie verder kan aanvullen met informatie
over de sociaal-culturele achtergrond van de
leerlingen en met gegevens verzameld door de
diensten voor psychopedagogische begeleiding,

Voor elk aspect van de proces-evaluatie zal
hierna gepoogd worden het object van evaluatie
te omschrijven en een cerste aanduiding te geven
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betreffende de mogelijke methoden technieken
en evaluatiecriteria. Inzake methoden, geldt ook
hier, dat alle procédé’s die relevante informatie
kunnen aanbrengen, geschikt zijnl2,

Wat de criteria betreft, kunnen op dit ogenblik
slechts zeer tentatieve indicaties worden gegeven.
Op dit punt staat de theorie en het onderzoek
immers nog in het beginstadium, Men moet hier
onderscheid maken tussen relatieve en meer
absolute criteria. In verband met de studie van
onderwijsmethoden worden in de didactiek reeds
lang relatieve criteria gebruikt; m.a.w. een metho-
de wordt beoordeeld door vergelijking, vooral wat
de resultaten betreft, met een andere didactische
werkvorm. Deze klassieke werkwijze wordt ook
gevolgd voor curriculum-evaluatie. Cronbach
heeft deze opzet, door Scriven ‘comparative
evaluation’ genoemd, sterk bekritiseerd om
volgende twee redenen. Allereerst omdat derge-
lijke vergelijkende studies gewoonlijk weinig
positieve resultaten opleveren, in deze zin dat ze
meestal geen noemenswaardige verschillen aan het
licht brengen. Daarnaast oppert Cronbach
methodologische bezwaren, gelegen in het feit
dat beide curricula op zichzelf en de vergelij-
kingsgroepen (leerlingen én leerkrachten) die
in het onderzoek betrokken worden, meestal zo
zeer van elkaar afwijken dat eventuele verschillen
moceilijk eenduidig te interpreteren zijn. Daarom
pleit Cronbach voor niet-vergelijkende, inten-
sieve studie van een curriculum, op kleine schaal
en in goed gecontroleerde omstandigheden.
Scriven gebruikt daarvoor de term “non compara-
tive evaluation’. Deze auteur neemt terzake zelf
een ander standpunt in dan Cronbach. Hij meent
dat naast niet-vergelijkend onderzoek de com-
paratieve evaluatie moet behouden blijven en
haalt hiervoor vooral praktische redenen aan.
De bevindingen van vergelijkende studies zijn
belangrijk o.m. voor de gebruiker die een keuze
moet doen tussen beschikbare curricula. Verder
zijn dergelijke onderzoekingen vaak gemakke-
lijker uitvoerbaar dan een niet-vergelijkende
evaluatie, waarbij zich het moeilijke probleem
van meer absolute criteria stelt13,

Het zijn vooral deze laatste soort criteria die
wij hier op het oog hebben. Ze zijn vooralsnog
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hoogstens impliciet aanwezig en de explicitering
van deze absolute criteria is een moeilijke opgave.
Men bevindt zich hier immers op het domein van
de waarde-oordelen, dat op zichzelf reeds zeer
complex is en waarvoor het exact onderzoek
tot nog toe steeds allergisch is geweest, Stake &
Denny hebben de huidige situatie op het stuk
van de criteria kernachtig uitgedrukt in de vol-
gende zin: “At the present time, an evaluator is
faced with a discouraging search for standards’*%.

1.  Doelstellingenevaluatie

Dat de onderwijsdoelstellingen een centrale
plaats innemen in het didactisch proces hoeft
nauwelijks gezegd te worden. Immers, alle
andere momenten van het proces zijn er in min-
dere of meerdere mate van afhankelijk. Daarmee
is meteen het grote belang van de doelstellingen-
evaluatie aangetoond. Scriven stelt zelfs, ons
inziens terecht, dat de waarde van de produkt-
evaluatie staat of valt met het al of nict evalueren
van de doelstellingen. Het heeft weinig zin, aldus
deze auteur, te onderzoeken of de doelstellingen
van het onderwijs bereikt zijn, indien deze doel-
einden de moeite niet waard zijn om nagestreefd
te worden15,

Ondanks het fundamenteel belang ervan, is op
het stuk van de doelstellingenevaluatie nog weinig
onderzoek verricht. Dit is niet zo verwonderlijk,
wanneer men bedenkt dat zelfs de doelstellin-
geninventarisatic en -explicitering nog in een
beginstadium verkerenl6, Een belangrijke ver-
klaring hiervoor is daareven gegeven, m.n. de
waarde-gebondenheid van de doelstellingen,
waardoor het gebied systematisch ontweken werd
door het exact onderzoek: daardoor wordt de
gehele problematiek beheerst door theoretische
bespiegelingen en subjecticve meningen, die
weliswaar interessant zijn, doch waaruit slechts
algemene en vage doelomschrijvingen resulteren,
die geen of althans geen eenduidige aankno-
pingspunten bieden voor de ontwikkeling van het
didactisch proces. .

Een tweede reden waarom de doelstellingen-
evaluatie tot nog toe weinig aandacht heeft
gekregen, ligt wellicht hierin, dat het evaluatie-



onderzoek in het algemeen de laatste jaren sterk
geintegreerd is geweest in het proces van curri-
Culuminnovatie. Hierbij gaat men uiteraard
Uit van doelstellingen, waarvan men meent dat
Zze waardevol zijn. Dit kan tegenstrijdig lijken met
de bewering, dat op het gebied van de doelstel-
lingeninventarisatie nog slechts geringe vorde-
Tingen zijn gemaakt. Men moet echter voor ogen
hOllden, dat de meeste Amerikaanse curricu-
lumprojecten betrekking hebben op een bepaald
leervak; de klemtoon valt daarbij vooral op de
leerstofvernieuwing in het bijzonder en op de
ontwikkeling van meer adequate onderwijsleer-
Situaties in het algemeen, mede door de pogin-
gen tot integratie van onderwijstechnologische
bevindingeu en instrumenten. Het voorafgaande
impliceert meteen een dubbele kritiek op de
Amerikaanse curriculumbeweging; m.n. 1 het
gebrek aan een integrale en dus niet vakgebonden
danpak van de didactische vernieuwing, 2 het
feit dat de potentiéle externe dynamick van het
didactisch proces, d.w.z. de betrokkenheid op de
Sociaal-culturele realiteit, onvoldoende geactua-
liseerd wordt.

Het submodel over het evalueren van doel-
Stellingen zullen we hier niet beschrijven, daar
dit reeds in een andere publikatie gebeurd isl?,
Gezien de weinige gegevens waarop kon voort-
gebouwd worden, moet het betreffende concept
Van doelstellingenevaluatie als een eerste ver-
kenning van het terrein worden beschouwd?8.

2. Evaluatie van de onderwijstrategieén

Volgens het voorgesteld didactisch model wordt
de onderwijsleersituatie geconstitueerd door de
Volgende drie, nauw met elkaar samenhangende
“Omponenten: de leerstof, de leeractiviteit van
het kind en de didactische werkvormen en hulp-
Middelen van de leerkracht,
. Evaluatie van onderwijsleersituaties bestaat
10 het verzamelen van informatie over de waard.c
Van de genoemde drie componenten, als basis
Yoor het nemen van beslissingen tot herziening
®0 vernieuwing van de onderwijstechniek. Vanuit
f'}ﬂctioneal standpunt is de formatieve evaluatie
€I van uitzonderlijke betekenis; het is immers
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tijdens het proces van curriculumontwikkeling,
dat men de efficiéntic van de middelen maximaal
moet waarborgen en hiertoe is de evaluatie als
uitgangspunt voor het aanbrengen van verbete-
ringen een noodzakelijke voorwaarde. Dit neemt
nochtans niet weg dat ook de summatieve en de
continue evaluatie belangrijk zijn. De forma-
tieve evaluatie zal trouwens uitlopen op summa-
tieve evaluatie als (voorlopige) afsluitingsfase
van de leerplanconstructie; verder moeten de
onderwijsmiddelen vanzelfsprekend permanent
het voorwerp zijn van evaluatie wanneer ze in de
praktijk operationeel geworden zijn. Dit laatste
behoort echter tot de evaluatie van de onderwijs-
leerpraktijk.

De hiernavolgende beschouwingen nopens het
evalueren van de onderwijsleersituatic hebben
tot doel het verder denken over deze kwestie
te stimuleren,

a. Objecten van strategie-evaluatie

Voor een verheldering van het evaluatiepro-
bleem zijn het intentioneel karakter van de
onderwijsstrategie en de interacties tussen de
drie componenten richtinggevend,

De onderwijsleersituatie beoogt de leerlingen
te brengen van de beginsituatie naar de doel-
stellingen. Daaruit volgen twee principes die
men bij de ontwikkeling van onderwijsstrate-
gieén op het oog dient te houden en die meteen
ook object moeten zijn van evaluatie: de aan-
sluiting tussen de beginsituatie en de strategieéen
en de overeenstemming tussen de doelstellingen
en de strategieén. Stake gebruikt in dit verband
de term contingentiel?, Wij verkiezen de term
continuiteit, omdat deze beter het dynamisch
karakter van de relaties uitdrukt.

Bij de continuiteit tussen de beginsituatic en
de strategieén komt het erop aan, na te gaan of de
aangewende middelen aansluiten bij het ontwikke-
lingsniveau van de leerlingen. Is de leerstof in
de voorgestelde aanbiedingsvorm bevattelijk
voor de leerling? Wordt in de keuze van leer- en
onderwijsactiviteiten rekening gehouden met
de ontwikkelingsfase waarin de kinderen ge-
komen zijn? Bijvoorbeeld komt het spel als
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leeractiviteit voldoende aan bod in een curri-
culum voor de eerste klassen van het basis-
onderwijs?

De evaluatie van de continuiteit tussen de
onderwijsleersituaties en de doelstellingen be-
staat erin, te onderzoeken in hoever de ontwikkel-
de strategiegn een adequate en volledige opera-
tionalisering van de doelstellingen belichamen.
Wanneer het paraat kunnen reproduceren van een
bepaalde informatie als doel gesteld is, kan deze
informatie als dusdanig aangeboden worden in
een aangepaste vorm en is het memoriseren en
regelmatig herhalen de aangewezen leeractiviteit.
Als men echter het functioneel en inzichtelijk
verwerven van bepaalde principes op het oog
heeft, zal de presentatie onder de vorm van
problemen dicnen te gebeuren en zal het zelf-
ontdekkend verwerven en verwerken beklem-
toond worden. Na het tot stand komen van het
inzicht, zal men de leerlingen in de oefenfase
gevarieerde opdrachten voorleggen om aldus het
inzicht te laten functioneren en te verstevigen.
In verband met het vormleeronderwijs in de
lagere school hoort men vaak klagen, dat een
belangrijk doel “inzicht in de eigenschappen van
de figuren’ onvoldoende gerealiseerd wordt. De
gebrekkige continuiteit tussen doelstelling en
strategie biedt hier wellicht een verklaring.
Het zelfontdekken van de eigenschappen van de
figuren en het uitvoeren van gevarieerde con-
structie-opgaven, noodzakelijk om het inzicht
functioneel te verwerven, komen niet voldoende
aan bod en men verliest zich al te snel in het
oplossen van vaak stereotype oefeningen over
oppervlakteberekening,

Meteen is in het voorafgaande een belangrijk
evaluatie-object aangeduid, dat echter moeilijk
los te maken is van de continuiteitsevaluatie tus-
sen doelstellingen en strategiegn, m.n. de interne
coherentie tussen de drie componenten van de
strategie.

Op een facet van de continuiteitsevaluatie
wensen we nog even de aandacht te vestigen,
m.n. de volledigheid van de strategie ten opzichte
van de doelstellingen. Het kan immers voorko-
men dat bij de vertaling van de doelstellingen
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in onderwijsleersituaties bepaalde aspecten ver-
loren gaan of verwaarloosd worden.

Een component uit de onderwijsleersituatie
die het voorwerp moet zijn van afzonderlijke
evaluatie is de leerstof. Door de snelle vooruit-
gang van de wetenschappelijke kennis in de
diverse vakdisciplines bestaat het gevaar, dat de
inhoud van het onderwijs voorbijgestreefd ge-
raakt en levensvreemd wordt. Daarom is een
continue leerstofevaluatie noodzakelijk. Het is
daarnaast ook wenselijk tijdens de curriculum-
ontwikkeling, m.a.w. formatief, aan leerstof-
evaluatie te doen, meer bepaald met betrekking
tot de aanbiedingsvorm, de aangebrachte struc-
tuur en de ordening.

Een laatste aspect van de strategie-evaluatie
tenslotte is de witvoerbaarheid in de realiteit.
Onderwijsstrategicén moeten immers niet alleen
didactisch verantwoord, maar ook in de school
praktisch toepasbaar zijn. Men moet hier vooral
rekening houden met de mogelijkheden van de
leerkrachten, met de structuur van het onder-
wijs, maar ook met de beschikbare financién.

b.  Methoden van strategie-evaluatie

Inzake methoden van strategic-evaluatie dient
men eveneens alle mogelijke, beloftevolle tech-
nieken aan te spreken. Dit braakliggend metho-
dologisch veld biedt vooralsnog zeer veel ruimte
voor de inventiviteit van de evaluator. Vooral de
volgende twee categorieén van onderzoekstech-
nieken moeten in het licht van de strategic-
evaluatie uitgewerkt worden: beoordelings- en
observatiemethoden. Het gebruik ervan werd in
de recente literatuur door meerdere evaluatie-
deskundigen, zoals Cronbach, Scriven, Stake,
Taylor & Maguire en Grobman aanbevolen29,

In verband met beoordelingsmethoden schrij-
ven Stake & Denny:

As to judgments, we need (a) to be willing to
admit them into our studies and (b) to devise
instruments for collecting them21,

Daarmee is meteen gezegd, dat dergelijke onder-
zoeksinstrumenten nog onvoldoende aanvaard



Zijn in het didactisch onderzoek en dit ondanks
de ruime aanwending ervan in de andere sociale
Wetenschappen.

Beoordelingstechnieken kunnen adequaat toe-
gepast worden in verband met diverse aspecten
Van strategie-evaluatie. Nopens de continuiteit
tussen de beginsituatie en de strategieén kan men
het oordeel inwinnen van ontwikkelingspsycho-
logen, didactici en didactisch georiénteerde leer-
Psychologen, leerkrachten en, voor bepaalde
Onderwijsniveaus, van de leerlingen zelf. Wat de
leerkrachten betreft, is vooral de mening inte-
Tessant van hen die met de ontwikkelde onderwijs-
technieken werken tijdens de experimentele toe-
Passing. Dezelfde groepen van personen kunnen
Cvaluerend optreden met betrekking tot de con-
tinuiteit tussen doelstellingen en strategicén. Voor
dit aspect kan men bovendien leerstof-specia-
listen inschakelen, die meteen de aangewezen
Personen zijn voor de leerstofevaluatie. Het is
duidelijk dat de verschillende categorieén van
COnsultanten niet alleen een waarde-oordeel

nnen vellen over het materiaal dat hen wordt
Voorgelegd, maar dat zij bovendien ook adviezen
0 suggesties voor herwerking kunnen formu-
leren,

Aansluitend bij Stake & Denny zouden we al-
dus de ontwikkeling van technicken voor de
Tegistratie en de verwerking van oordelen en
Opinies als een voorname taak voor de methodo-
Ogie van de didactische research willen stellen.

Hetzelfde geldt trouwens voor de observatie-
Methoden?2, die zeer veel dienst kunnen be-
Wijzen bij de formatieve evaluatie van onderwijs-
Cersituaties in het kader van de experimentele
toePassing op beperkte schaal en in goed ge-
‘ontroleerde omstandigheden., Zowel de niet-
Participerende observatic door onderzoekers,
als de participerende observatie door de leer-

Tachten maar eventueel ook door leden van het
Onderzoeksteam zijn adequaat; aan de leer-

Tachten kan men tevens vragen hun ervaringen
°0 bevindingen in een soort logboek neer te
Schrijven,

Een modelstudie waarin de observatiemethode
Werd toegepast is het onderzoek van Gallagher
flopens een onderdeel uit één van de meest be-
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kende Amerikaanse curriculumprojecten, m.n.
de ‘“Biological Sciences Curriculum Study’,
Gallagher registreerde in zes klassen, waarin
BSCS-materiaal werd gebruikt door getrainde
leerkrachten, de verbale interacties tijdens drie
lessen. De onderzoeker ontwierp tevens een
interessant systeem voor classificatie en analyse
van deze interacties?3,

Vermeldenswaard is ook het observatieschema,
ontwikkeld in het kader van het ‘Individually
Prescribed Instruction Project’ van het ‘Learning
Research and Development Center’ aan de
University of Pittsburgh. Dit schema laat even-
eens een nauwkeurige beschrijving toe van wat in
de klas gebeurt. Het bestaat uit vijf rubricken,
waarin telkens een aantal items worden onder-
scheiden: ‘independent work (by the pupils),
teacher-pupil work, non instructional use of
pupil time, pupil-pupil activity and group
activity 24,

Aanknopingspunten voor de elaboratie van
observatietechnieken vindt men o.m. in de
literatuuroverzichten van Boyd & Devault, van
Medley & Mitzel en van Meux?25,

Bij de ontwikkeling van de onderzoeksinstru-
menten zal de geleidelijke operationalisering van
de te beoordelen en te observeren variabelen
meteen leiden tot de omschrijving en de specifi-
catie van de evaluatie-criteria. Bovendien zal de
constructie van dergelijke methoden belangrijke
resultaten van algemeen-didactische aard op-
leveren, m.n. een beter inzicht in de efficiéntie
van bepaalde interactiepatronen in de klas en de
verdere concretisering van een aantal fundamen-
tele didactische principes, zoals het wekken van
belangstelling, de aanschouwelijkheid, de zelf-
activiteit.

3. Evaluatie van de onderwijsleerpraktijk

Onderwijsstrategieén worden ontworpen met het
oog op het didactisch handelen en het leren in de
concrete klassituatie. De noodzaak aan evaluatie
van deze onderwijsleerpraktijk ligt voor de hand.
Immers, de doelstellingen dic men voorhoudt,
kunnen pas bereikt worden, indien ze in de
realiteit, m.a.w, feitelijk door de leerkrachten
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worden nagestreefd. En hoe geperfectioneerd de
ontwikkelde onderwijsstrategieén ook zijn, of ze
het beoogde rendement zullen opleveren hangt
in laatste instantie af van de toepassing in de
praktijk. M.a.w. het curriculum moet het voor-
werp zijn van voortdurende, periodieke evaluatie,
wanneer het in de realiteit van het onderwijs
verspreid en operationeel geworden is. Het gaat
hier uiteraard om continue evaluatie.

In het voorafgaande is meteen een belangrijk
doel van de praktijk-evaluatic vervat, m.n.
onderzoeken of de vooropgezette doelstellingen
feitelijk worden nagestreefd en of de ontworpen
strategieén op adequate wijze worden toegepast.
Dit is uiteindelijk gericht op het nemen van be-
slissingen nopens het geven van adviezen aan de
leerkrachten en eventueel ook nopens het orga-
niseren van recyclage-sessies. In verband met
dit doel van de praktijk-evaluatie nemen we van
Stake de term congruentie-evaluatie over. Deze
auteur bedoeld daarmee de overeenkomst tussen
de ‘intended and observed antecedents’, tussen de
‘intended and observed transactions’ en tussen
de ‘intended and observed outcomes’2t. Dit
laatste aspect is duidelijk wat wij produkt-eva-
luatie genoemd hebben.

De evaluatie van de onderwijsleerpraktijk heeft
evenwel nog cen tweede doel, nl. het permanent
verschaffen van feedback-informatie aan de
curriculumontwerpers als basis voor verdere
herziening en verbetering van de onderwijsstra-
tegieén.

Uit deze doelomschrijving kunnen thans de
objecten van de praktijk-evaluatie afgeleid wor-
den.

Met het oog op het tweede doel — de voort-
durende revisic en aanpassing van de strate-
gieén — kan men hier de tweevoudige conti-
nuiteitsevaluatie, met inbegrip van het onderzoek
naar de interne coherentie binnen de onderwijs-
leersituatie, verder doorzetten. QOok over de
praktische uitvoerbaarheid van de strategieén
kunnen bijkomende gegevens verzameld worden.
In de fase van de praktijk-evaluatie zal vooral
belang gehecht moeten worden aan het oordeel
en de ervaringen van competente leerkrachten
en zo mogelijk ook aan de mening van de leer-
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lingen. Deze informatie kan aangevuld worden
met de resultaten en bevindingen van niet-par-
ticiperende observatie in een aantal klassen.
Meteen is duidelijk geworden, dat de methoden
en tevens de criteria voor evaluatie van de onder-
wijsleersituaties ook adequaat zijn voor de prak-
tijkevaluatie,

Wat de congruentie-evaluatie betreft, kunnen
volgende objecten onderscheiden worden.

1. De congruentie tussen de doelstellingen die in

de praktijk feitelijk worden nagestreefd door
de leerkrachten en de doelstellingen die het
curriculum voorhoudt. Het hoeft wellicht
geen betoog dat hier discrepanties kunnen
voorkomen,
In het evaluatiemodel van Stake ontbreekt
dit object van de congruentie-evaluatie, dat
tevens als een aspect van de doelstellingen-
evaluatie te beschouwen is. Voor het onder-
zoek van deze doelstellingencongruentie is de
niet-participerende observatie de aangewezen
onderzoeksmethode.

2. Congruentie tussen de beginsituatie van de
leerlingen, die het curriculum onderstelt en de
werkelijke beginsituatie van de leerlingen die
ermee onderwezen worden. Tijdens de curri-
culumontwikkeling moet er vanzelfsprekend
naar gestreefd worden, zoveel mogelijk op
basis van empirische gegevens, de aansluiting
tussen het verstrekte onderwijs en het ont-
wikkelingsniveau te waarborgen. Bij de toe-
passing van het programma in de praktijk kan
nochtans blijken, dat men zich hier, ondanks
de evaluatie in de voorafgaande fase, op som-
mige punten vergist heeft. Ook hieromtrent
kan zowel de observatie als het oordeel van
de leerkrachten informatie aanbrengen. Deze
gegevens kunnen verder aangevuld worden
met eventuele resultaten, verzameld in het
kader van de psychopedagogische begeleiding.

3. Congruentie tussen de ontwikkelde onderwijs-
leersituaties en de feitelijk toegepaste onder-
wijsstrategiegn. Het gebrek aan onderwijs-
rendement, vastgesteld langs de produkt-



evaluatie kan te wijten zijn aan een verkeerde
of inadequate toepassing van de strategieén
in de praktijk. Daarom is dit aspect van de
congruentie-evaluatie van uitzonderlijk belang.
Nogmaals is de observatie de aangewezen
onderzoeksmethode. De oordelen en er-
vingen die de leerkrachten mededelen, kunnen
eveneens relevante gegevens over de strategie-
congruentie opleveren. Hieruit blijkt meteen
de nauwe samenhang tussen het congruentie-
onderzoek en de evaluatie van de praktijk in
functie van de verbetering van het curriculum.
Men zal trouwens opmerken dat deze beide
aspecten slechts bij abstractie te onderschei-
den zijn.

2t Evaluatic van de didactische evaluatie

Het bepalen van het onderwijsrendement is een
®valuatie-procedure  die, overeenkomstig het-
dangenomen didactisch model, tevens een inhe-
Tente fase van het onderwijsproces is. Als dus-
danig kan men de produkt-evaluatie zelf als
Object van evaluatie nemen. Dit komt neer op het
Verzamelen van informatie over de efficiéntie en
de validiteit van de methoden, criteria en strate-
8ieén van produkt-evaluatie.

Het ligt nu echter voor de hand dat, zo de
Tendementsevaluatic op haar waarde wordt
Onderzocht, ook de proces-evaluatic aan deze
loetsing moet onderworpen worden. Meteen
1S hiermee een verklaring gegeven van boven-
Staande titel,

Een gedetailleerde uitwerking van een proce-
dure voor dit soort van evaluatie zullen we hier
n_iet geven. De elaboratie van een wetenschappe-
lijk verantwoord en praktisch realiseerbaar
Systeem voor de didactische evaluatie zelf, is
Vooralsnog reeds een voldoende uitdaging voor
de research en wanneer op dat stuk cen zekere
VOOruitgaug gemaakt is, zal men over een betere

asis beschikken voor het ontwerpen van een
oncept voor toetsing van dit systeem.

Nicttemin willen we er op wijzen, dat Guba &
Stufflebeam aan deze problematiek reeds aan-
dacht hebben geschonken. Deze auteurs geven
N aantal criteria die de evaluator dient te
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hanteren om zijn eigen activiteit te evalueren.
Deze criteria zijn van tweeérlei aard, nl. weten-
schappelijke normen en nuttigheidscriteria 27,
De wetenschappelijke criteria die Guba &
Stufilebeam voorstellen zijn de volgende.

- De interne validiteit van de bekomen infor-
matie ten aanzien van de variabelen, waarop de
evaluatie betrekking heeft.

- De externe validiteit, d.w.z. de generaliseer-
baarheid van de informatie tot andere situaties
dan deze waarin ze verworven werd.

- De betrouwbaarheid, waarmee de repliceer-
baarheid van de informatie bedoeld wordt.
De’'nauwe samenhang tussen dit criterium en
het voorafgaande valt onmiddellijk op. De
repliceerbaarheid vormt immers de empirische
basis voor de generaliseerbaarheid. Daarom
kunnen beide o.i. samengenomen worden als
één criterium, dat men zowel generaliseer-
baarheid als betrouwbaarheid kan noemen.

— De objectiviteit van de informatie, waaronder
de eenduidige interpreteerbaarheid verstaan
wordt.

Daarnaast vermelden Guba & Stuffiebeam de
volgende nuttigheidscriteria voor het beoor-
delen van evaluatieve informatie.

— De relevantie van de informatie ten opzichte
van de beslissingen nopens het didactisch
proces, die moeten genomen worden.

— Het relatief belang van de gegevens in functie
van deze beslissingen.

- De volledigheid van de informatie, waarmee
bedoeld wordt dat de gegevens moeten be-
trekking hebben op alle factoren die in het
beslissingsproces een rol spelen.

- De geloofwaardigheid (‘credibility’) van de
informatie: ‘the information must be trusted
by the decision-maker and those he must
serve (i.e., those who will be affected by the
decisions)’,

- De ‘timeliness’ van de informatie, d.w.z. dat
de evaluatieresultaten moeten voorhanden
zijn op het ogenblik dat een bepaalde beslis-
sing moet genomen. worden. Hierbij is de vol-
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gende bedenking van de auteurs vermeldens-
waard: It is better in the evaluative situation
to have reasonably good information on time
than perfect information too late’,

— De doorstroming van de informatie naar allen
die bij de te nemen beslissing betrokken zijn
(‘pervasiveness’),

— De efficiéntie van het verzamelen van de eva-
luatieve informatie in termen van de gevergde
tijd en inspanningen en van de kostprijs.

C. Uitwerking en toepassing van het evaluatie-
model

De uitwerking van het peschetste integraal
evaluatiemodel tot een concreet evaluatiesysteem
en de tocpassing daarvan in het proces van curri-
culumontwikkeling, vertegenwoordigen een om-
vangrijke en gecompliceerde opdracht. Na de
voorafgaande beschrijving hoeft dit ongetwijfeld
nauwelijks gezegd te worden.

De omvang en de complexiteit van de opgave
is evenwel geen excuus om de aanpak ervan op
de lange baan te schuiven. Immers, voor het
progressief doorbreken van het statisch karakter
van het onderwijssysteem en voor de continue
verbetering en vernieuwing ervan is de didactische
evaluatie van fundamenteel belang2s,

Men moet zich trouwens niet laten afschrik-
ken. Wat de uitwerking van het model tot een
verantwoorde evaluatiestrategie betreft, is een
benadering vanuit deelaspecten mogelijk. Deze
partiéle aanpak komt bijvoorbeeld tot uiting
in het onderzoeksproject van het C.P.D.O,, dat
gericht is op de ontwikkeling van een methode
voor de constructie van instrumenten voor
globale en analytische produkt-evaluatie.

Inzake praktische toepassing in het proces van
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curriculumconstructie zal men realistisch tewerk
moeten gaan, omdat een integrale uitvoering
van de evaluatiemomenten uit het model wellicht
niet mogelijk zal blijken, maar evenmin nood-
zakelijk zal zijn29, De klemtoon zal nu eens hier
en dan daar liggen. Prioriteiten zullen bepaald
moeten worden, rekening houdend met de aard
en de inhoud van het curriculum, met de beschik-
bare middelen en mogelijkheden en met de reeds
bereikte fase in de ontwikkeling van het onder-
wijsleerplan. Ook zullen de resultaten van de
produkt-evaluatie richtinggevend zijn voor de
proces-evaluatie,

Zowel bij de partiéle uitwerking van het model
tot een evaluatiestrategie als bij de selectieve
toepassing in de realiteit, is het evenwel belang-
rijk steeds het model in zijn geheel als achter-
grond en referentickader voor ogen te houden. Zo
niet bestaat het gevaar dat men het deelaspect,
waarmee men zich op een gegeven moment bezig-
houdt, gaat verabsoluteren ten nadele van andere
belangrijke momenten. Dit leidt vanzelfsprekend
tot verarming en verenging van de visie op de
evaluatieproblematiek, een kwaal waarmee ook
volgens Grobman nog steeds niet is afgerekend30.

Tenslotte menen wij dat de uitbouw van een
wetenschappelijk gefundeerd evaluatiesysteem,
evenals het efficiént functioneren ervan, slechts
verwezenlijkt kan worden, indien daartoe speciale
centra worden opgericht. Het spreekt vanzelf dat
deze organen hun taak slechts naar behoren
zullen kunnen vervullen indien zij over voldoende
gespecialiseerd personeel kunnen beschikken.
Daarom moet tevens voorzien worden in de op-
leiding van goed geschoolde evaluatoren.

Tot besluit van dit artikel volgt hierna nog een
overzichtelijk schema van het ontworpen model
voor didactische evaluatie (Fig. 1).
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