
MEER KEUZE TOETSEN 

R.J . v~n Alphen de Veer 
dr s . ~ · v an Weeren 

december 1969 

NEDERLANDS INSTITUUT VOOR PRAEVENTIEVE GENEESKUNDE TNO 

L> c t3 

A- 22 



2 

3 

• 

4 

5 

6 

7 

8 

IN HOU D 

INLEI DING 

l. 1 Toetsen . . . . . . . . 
1 ~2 Geprekodee r de t oe t s ·n " . 
1. 3 Mee r keuze toet s 
1. 4 Voor- en nadelen van de meer keuze toe t s . 

VORMEN VAN MEER XEUZE-ITEMS 

2.1 Me t be trekking tot de stam •.•• .. 
2.2 Me t betrekking t o t de alternatieven 
2 . 3 Me t betrekking tot he t i tem als geheel 

AAN WELKE EISEN MOE T EEN GOED M.K.-I TEM VOLDOEN? 

3. 1 
3 . 2 
3.3 
3 . 4 
3. 5 

Relevant ie . . 
Ob j ektivi tei t 
Specificiteit 
Efficiëntie 
Optimale moeilijkheidsgraad en differentiatie­
mo geli jkheden •.•.•....•...... 

DE KONSTRUKTIE VAN MEER KEUZE TOETSEN 

4. 1 De leers tof omzetten in meer keuze i tems 
4 . 2 Lay-out ........• • 

HET AFNEMEN 

5.1 
5. 2 
5. 3 
5 . 4 

Werktijd . 
Instruktie • 
Raden • • . . • . • . 
Afkijken • 

NAKIJKEN EN CIJFERS BEPALEN 

6. 1 Nakijken . • . • • . • . • • • . • 
6 . 2 Kern-itemmethode van A. D. de Groot ter bepaling 

van de grens voldoende/onvoldoende 
6 . 3 Het omzetten van "ruwe scores" in cij fe r s 

VOORBEELD 

LITE RATUUR • • . 

b lz. 

3 

3 
4 
5 
5 

7 

7 
8 
9 

11 

11 
11 
11 
12 

14 

1 5 

1 5 
16 

17 

17 
17 
17 
17 

18 

1 8 

18 
22 

')') 
c... .J 

26 



- 3 -

1 INLEIDING 

1. 1 Toetsen 

Naast het onderwijzen zijn de meeste docenten ook be last met 

het kontroleren in hoeverre bepaalde stof "erin zit". De motieven 

voor deze kontrole kunnen verschillend zijn: 

- kontrole op "het bestuderen" (studeert een leerling? s tudeert hij 

op de goede wi jze?) 

kontro le op "het onderwijzen" (wordt de stof goed gebracht? is de 

stof niet te moe i l ijk ? te gemakkeli j k? juist geste ld?) 

- als "maatstaf" (kan een leerling over? of een examen halen? hoe 

is het algemene peil van de leerlingen?) 

Wát men in het algemeen te weten wil komen van de studieresul­

taten van de leerlingen kan men ruwweg verdelen in: 

- kennis (is de stof geleerd en opgenomen?) 

- inzicht en toepassing (is de stof begrepen en het ge leerde b ruik­

baar? praktisch toepasbaa r? ) 

De vragen d i e gebruikt wo rden om het onderwijsresultaat te 

meten kunnen open zijn of geprekodee rd (essay-type, opstelvragen). 

Een open vraag verlangt dat men zelf het antwoord bede nkt en formu­

leert. Een ge prekodeerde vraag stelt de leerl i n g voo r een keuze 

uit reeds gegeven a ntwoorden. 

Uit een ver z ameling van ~ 70 empirische onderzoekingen k an 

A.D. de Groot ( 1 969) he t volgende konkluderen: 

1) Bij de open v ragen worden zéér gr o te verschillen gekonsta t eerd 

tu ssen de beoordel ing door verschi llende docen t en. 

2) De geprekodeerde vragen zi jn in het a lgemeen be tere voorspellers 

van "sukses op s c hool" (beoordeeld door de docenten) dan dat 

open vrage n da t zijn. 
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3) Goed gekonstrueerde geprekodeerde vragen zijn in staat hetzelfde 

te meten als open vragen behoudens enkele specifieke vaardig­

heden: om te weten of iemand een opstel kan schrijven is he t 

enige wat me n doen kan hem een opstel te l aten schrijven. 

4 ) In de meeste gevallen zal de leerling zich niet anders voorbe­

reiden op een toets of proefwerk met open of geprekodeerde 

vragen. Dit is uit onderzoek gebleken. 

1.2 Geprekodeerde toetsen 

Er zi j n verschillende soorten en als een l eraar of onderwijze r 

beslu it deze vorm v an toetsen te gebruiken, dan moet een keuze 

worden gemaakt. Men ken t o.a .: 

1) Het "waar/onwaar" type: Is bewering X waar of onwaar? 

Het nadeel van dit soort vragen is in de eerste plaats dat deze 

vorm niet voor elke stof geschikt is, omdat er een absoluut 

juist of absoluut onjuist antwoord wordt verlangd. Verder zal 

er bij de ene leerling de tendens zijn meer vragen met ja t e 

beantwoorden en b i j de ander meer met nee, onafhankelijk van wat 

de j uiste oplossing is. Bovendien is de kans op een juist ant­

woord b ij gokken vrij hoog (namelijk 1 op 2 ). 

2 ) " Matching": Het bi j elkaar zoeken van gegevens. 

Voorbeeld: Geef aan bi j welke hoofdstad welk land hoort: 

Engeland 

Frankrijk 

Italië 

Spanj e 

Deze vorm i s i n pri nci p e gelijk aan: 

Berlijn 

Londen 

Madrid 

Rome 

Parijs 

Wenen 

3 ) De "Multiple Choice" of meer keuze v o rm 

Bovens taande vraag zou dan l u ide n : 

Rome i s de hoofdstad van : 

a) Engeland 

b) Frankrij k 

c) Italië 

d) Spanj e 
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Parijs is de hoofdstad van: 

a) Engeland 

b) Frankrijk 

c) Italië 

d) Spanje 

1 . 3 Meer keuze toets 

Me e stal wordt ge kozen voor de meer keuze vorm (M.K.) boven 

matching, omdat M.K. algemener toe te passen en de scoring eenvou­

di ger uit te voeren is. Aan een M.K .-item onderscheid t men de vol­

gende onderdelen: 

a) de s tami het ge dee l te dat het algemene deel van het item uitmaakt 

en betr e kking heeft op al le alternatieven; 

b) de alternatieven, de antwoordmoge l ijkheden op (of bij v oorbee ld de 

juiste aanvulling van) de stam. Van deze alternatieven is één het 

juiste antwoord. De overige zijn: 

c) de afleider s . 

Het aantal a lternati even zou theoretisch z o g roo t 

moge l ijk moeten zijn om de kans op een goed ant woord door gokke".1. 

:Laag te houden . Echter omwi lle van de overzichtelijkheid en meer nog 

om het feit dat het vaak moe ilijk is veel passende a lte r natieven te 

vinden, besluit men meestal tot het vier- alternatieven sys t eem . 

Vo or beeld: Springvloed kan ontstaan: 

a) alleen blj nieuwe maan 

b ) a l leen bij volle maan 

c) bij ni e uwe of bij volle maan 

d) bij geen van be i de 

1.4 Voordelen en nadelen van de M.K.-toets 

Voordelen van een M. K.-toets zijn (in het kort) : 

a) Gelijkheid van eisen, bijvoorbeeld ten opzi chte van ande re klas­

sen e n andere jaren. 

, .•. v~- ... ~ ;\...,..~ +, 

b ) Objektieve beoordel i n g . Met de term obj ekti ef wordt hier bedoe ld 

dat na de te stkonstruktie , dus bij afname, korrek t ie en de bepa­

ling van de scores , de p rocedure zo is dat geen der leerl ingen 

ten opzichte van een ander b evoer- of benadeeld kan zijn. 
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c) Exakte b eoordeling. De beoordel i n g is vo oraf vastgesteld e n ver­

loopt volge ns nauwkeurige wiskundige formules . 

d) Efficiênte beoordeling. Het belangrijkste en tijdrovendste werk 

is bij de open v orm de beoordeling en bi j de M.K.-vorm de kon­

s truk tie van de i tems . De kons truk t ie behoe1 t één maal te worden 

gedaan door een groep docenten en de items zijn meerdere malen 

bruikbaar . 

e) Re p re s e n tati eve beoordeling. Over een groter gedeelte van de s tof 

kan worden gevraagd door het gro ter aantal vragen. 

f) De mogelijkheid van systemati sche anal yse van de resultaten. 

Wat men mist bij M.K.-toe t sen is de dialoog tussen docent en 

leerling e n de toet sing van o.a. kreativiteit, en persoonlijke 

s tell ingname. De vraag is echter in hoeverre het belangrijk is deze 

faktoren bij de beoordeling een rol te l a ten spelen. Natuurlijk zal 

men gebieden houden die niet v oor een M.K.- toetsi ng in aanmerking 

komen, zoals bijvoorbeeld het reeds genoemde opstel schrijven. De 

mogelijkheid eëhter b l ijft dat ook de vaardi gheid in het opste l 

s chrijven , omdat deze samenhangt met andere vaardigheden, toch met 

M. K. vragen meetbaar zal b lijken te zijn. 
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;2 VORMEN VAN M.K.-ITEMS 

2,1 Met betrekking tot de stam 

a) Eenvoudige struktuur, waarbij men in het oog houdt dat de vraag 

wel duidelijk is en éénduidig. 

Voorbeeld: Montevideo is de hoofdstad van 

A. Argentinië 

B. Bolivia 

G. Paraguay 

D. Uruguay 

b) Komplexe strukturen. Het lezen en begrijpen van de stam zal in 

dit geval veel meer tijd kosten. Dit kan een nadeel zijn, omdat 

men bij voorkeur veel items per test heeft om een zo groot moge­

lijk deel van de stof te bestrijken; terwijl men aan de andere 

kant de test niet te lang kan laten duren. Een komplexe stam mag 

niet tekort doen aan de duidelijkheid en de overzichtelijkheid 

van het item. 

Voorbeeld: Een onderzoeker beweert in een artikel, dat de uit­

komsten van een door hem gehouden sociaal experi­

ment met een aantal volwassen proefpersonen gelë.ig 

zullen zi j n voor het gedrag van alle volwassenen 

in een soortgelijke sociale situatie. De door hem 

gemaakte denkstap is een voorbeeld van 

A. deduktie 

B. indukti e 

G. interpretatie 

D. operationalisatie 

c) Positief gesteld: Welk alternatief is juist? De meest gangbare 

vorm van v raagstellen . 

Zie v o orbeeld bij a) en b) 
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d) Negatie.f gesteld; Welk al terriatief is onjuist? Bij items met een 

dergelijke stam herhaalt men meestal na de alternatieven het feit 

dat de stam negatief gesteld was en onderstreept men (of drukt 

kursie.f) bovendien bijvoorbeeld het woordje "niet" o.f "onjuist:". 

Dit om te voorkomen dat het over het hoofd gezien wordt. 

Voorbeeld: Welk van de volgende vier woorden is niet juist 

gespeld? 

A. bureau 

B. direkteur 

c. onmiddelijk 

D. weiland 

N.B. Gevraagd werd welk woord niet goed ge­

speld is. 

e) De vragende vorm: Bij deze v o rm moet men eerst alle alternatieven 

lezenp voordat het juiste antwoord gegeven kan worden. 

Zie voorbe eld b i j d) 

.f) De stellende vorm: De alternatieven zijn het logisch vervolg v2.n 

de stam. Na het lezen van de stam kan men het antwoord reeds be­

denken zonder de alternatieven eerst gelezen te hebben. 

Zie voorbeeld bij a) 

2.2 Met betrekking tot de alternatieven 

a) Een absoluut juist (o.f onjuist) antwoord . Bij deze items kan mea 

eventueel ge b r u ik maken van de uitspraken "geen van deze drie'' 

o.f "alle drie" al s alternatief. 

Voorbeeld: Wat is de juiste vertaling van "development"? 

A. enveloppe 

B. ontering 

c. ontwikkeling 

D. geen van deze drie 

b ) Geen van de alternatieven is absoluut juist o.f onjuist:_. Hier 

is één alternatief (dat door deskundigen algemeen als het be st:e 

antwoord aanvaard z ou worden). Bijvoorbeeld indien men naar een 

de.fini tie vraag t zal het moeilijk zijn in korte bewoordingen een 

ab s oluut juist antwoord te vinden. In bovengenoemde vorm is dö.t 

dat niet verei s t. 
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Voorbeeld: Welke van de volgende uitspraken komt het best over­

een met Jefferson's begrip van demokratie? 

A. Demokratie is de staatsvorm zoals de bijbel 

die voorschri jft 

B. Demokratie verei s t een krachtig nationaal 

bewind 

C. Het doel van regeren is de welvaart van de 

mensen te verhogen 

D. Het doel van regeren is de mensen te be­

schermen tegen radikale of opstandige 

minderheden 

c) De alternatieven vormen een schaal : Een reeks alternatieven die 

een kwalitatieve of kwantitatieve schaal vormen . Hierbij dient 

men om verwarring te voorkomen de alternatieven in een volgorde 

te plaatsen (bijvoorbeeld van hoog naar laag~ van sterk naar 

zwak, etc.). Vaak zal het niet gaan om een uiterst nauwkeurig 

antwoord, maar meer om de kennis omtrent een algemeen niveau van 

bijvoorbeeld een bepaalde groo theid. In andere gevallen rang­

schikt men de al ternatieven volgens alfabetische volgorde. 

Voorbeeld: In Nederland lag het gemiddelde aantal kinderen pe r 

ouderpaar in 1 965 het dichtst bij 

A. 1 

B. 2 

c. 3 

D. 4 

2 . 3 Met betrekking tot het item als gehee l 

Behalve het gangbare item met één. vraag, één antwoord en drie 

afleiders ziet men ook: items waarin meerdere vragen. gekombineerd 

worden. Het is vaak erg moeilijk om vier passen.de alternatieven te 

vin.den. Ee n oplossing kan dan zijn om bijvoorbeeld twee vragen en 

twee alternatieven te kombineren tot één item met één stam (waarin 

twee vragen) en vier alternatieven;of bijvoorbeeld een kombinatie 

van een vraag en uitleg (wat deed ••••• ? en waarom?) 
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Voorbeeld: Wanneer men waterstof en zwavel een verbinding laat 

aangaan door zwavelijzer met water te overgieten, 

dan ontstaat er 

A. geen warmte, maar er treedt wel verbran6ing 

op 

B. geen warmte, omdat de zwavel niet verbrandt 

C. warmte, maar er treedt geen verbranding van 

de zwavel op 

D. warmte, omdat de zwavel verbrandt 

Voorbeeld: Wordt de gemiddelde grootte van de boerderijen in 

de Verenigde Staten de laatste jaren groter? 

Waarom? 

A. Ja, omdat de grond zijn natuurlijke vrucht­

baarheid verliest, moet er meer land ont­

gonnen worden 

B. Ja, omdat het gebruik van landbouwmachines 

grotere bedrijven meer rendabel maakt dan 

kleinere 

C. Nee, want de moeilijkheden om werkkrachten 

te vinden dwingen veel boeren hun bedrijf 

in te krimpen 

D. Nee, want grote familiebedrijven worden 

steeds bij erfenissen in kleinere gedeeló 
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3 AAN WELKE EISEN MOET EEN GOED M. K. -ITEM VOLDOEN? 

3.1 Relevantie 

Het item moet relevant zijn ten opzichte van wat het meten wil. 

- geen te lange, ingewikkelde verhalen vooraf; hierbij meet men 

eerder stillezen dan wat men wil meten. 

- geen strikvraag a lternatieven, waarbij de leerling door één 

woordje over het hoofd te zien de zin totaal anders kan be­

grijpen . 

liefst geen item waarbij men moet weten wat letterlijk in de 

tekst wordt vermeld. 

Het is dus van be lang dat men zich steeds afvraagt: wat meet 

d i t item en wat wil men meten! 

3 . 2 Objektiviteit 

alleen het juiste antwoord moet als juist te verdedigen zi~n. 

Er mogen bijvoorbeeld geen twee afleiders ook op een bepaalde 

wijze als juist te verdedigen zijn. 

- In de stam mag niet te weinig informatie staan. Er mag geen 

twijfel bes taan over wat precies bedoeld is met de vraag. 

3 . 3 Specificiteit 

De specificiteit is gehandhaafd, indien slechts die leerlingen 

het item kunnen oplossen die de stof bestudeerd hebben. Er mogen 

geen zogenaamde indikatoren in het item aanwezig zijn, waardoor men 

ook zonder kennis van de stof een item kan oplossen. Men moet géén 

stereotype zinnen uit de stof herhalen, men meet dan de mate waarin 

iemand de s tof uit het hoofd kent en dat is meestal niet de bedoe­

ling. 

Soorten indikatoren zijn onder andere : 

- herhaling van een woord uit de stam in het juis te alternatief. 

- één of meer foute alternatieven sluiten t aalkundig niet aan 

bij de s tam; bij het lezen "passen'' sommige a lternatieven a l 

niet. 
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Voorbeeld: De verschillen die optreden tussen organismen 

van dezelfde soort worden genoemd 

A. adaptie 

B. erfelijkheid 

C. natuurlijke selektie 

D. variaties 

één of meer alternatieven zijn zo duidelijk als afleiders ge­

maakt, dat ze door de leerling direkt als fout gezien worden, 

zonder kennis van de stof. 

- het j ui ste is te herkennen doordat het véél langer of korter 

is dan de andere. 

- het ·f e i t dat de juiste a lternatieven systematisch van plaats 

verwisselen. Di t voorkomt men door de alternatieven in alfabe­

tische volgorde te zetten. Bijvoorbeeld: komt nu het juiste 

antwoord v an drie op elkaar volgende items steeds op de tweede 

plaats, dan is het toev a l en niet systematisch. 

- "nooit", "al tijd", "mee s tal" en "zeker" zullen weinig voor­

komen in het juiste alternatief, dit kan dus een indikator 

zijn . 

de afleiders overlappen elkaar of sluiten elkaar in (als 

katoen niet van een dier komt, komt het ook niet van een 

schaap). 

Voorbeeld: Katoen komt van een 

A. dier 

B. mineraal 

C. plant 

D. schaap 

Zo' n i tem heeft dus eigenlijk maar twee a lternatieven , 

want er is altijd slechts één juist antwoord, dus A 

en D z ijn fout . 

3.4 Efficiëntie 

Efficiënt is een item wanneer het relevante informatie ver­

schaft en in korte tijd ge lezen en begrepen wordt. Een item moet 

dus liefst kort, duidelijk, eenvoudig gesteld en grammatikaal 

juist zijn. 
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- Vaak kan een item duidelijker worden door bijvoorbee l d in de al­

ternatieven niet steeds dezelfde woorden te herhalen, maar deze 

bij de stam te trekken . 

Voorbeeld: Wat is de beste definitie van een ader? 

A. een bloedvat waardoor bloed met veel afval­

stoffen stroomt 

B. een bloedvat waardoor bloed naar het hart 

toe stroomt 

C. een bloedvat waardoor bloed van het hart 

af stroomt 

D. een bloedvat waardoor zuurstofarm bloed 

stroomt 

duidelijker: Een ader is een bloedvat, waardoor 

A. bloed met veel afvalstoffen stroomt 

B. bloed naar het hart toe stroomt 

G. bloed van het hart af stroomt 

D. zuurstofarm bloed stroomt 

- Een ontkenning werkt gauw verwarrend en vertragend! Het moet 

daarom zeer duidelijk worden aangegeven in een N.B. onder het 

i t em . Een dubbele ontkenning moet vermeden worden. 

Voorbeeld: Het is niet juist om te beweren dat de klassieke 

psychoanalyse zich niet bezighoudt met: 

A. gekonditioneerde reflexen 

B. mathematische gedragsmodellen 

C. testkonstruktie 

D. theorievorming 

N. B.: Gevraagd wordt wat niet juist is 

beter : De klassieke psychoanalyse houdt zich onder meer 

bezig met: 

A. gekonditioneerde reflexen 

B. mathematische gedragsmodellen 

G. testkonstruktie 

D. theorievorming 

- Een lange inleiding bij een item is alleen gerechtvaardigd, in­

dien deze bijdraagt tot de duidelijkheid van de vraagstelling . 

Kan de inleiding worden gemist zonder dat de vraag onbegr ijpelijk 

wordt: men late hem weg . 

BIBLIOTtlHK NEO~RLANDS INSTITUUT 
VCOI': '.': ~rv~ 1·Hff';~ GE ' EESKUNOE Tt-10 

1• S~E 'A.l\~StfvEG ,6 • LEIDEN 
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3. 5 Optimale moeilijkheidsgraad en differentiatiemogelijkheden 

De moeilijkheidsgraad van een item wordt aangeduid met de 

letter p: 

p = aantal leerlingen dat het juiste antwoord gaf 
totaal aantal leerlingen 

De ideale moeilijkheidsgraad ligt afhankelijk van het doel van 

de toets bij .:!:. .90 of tussen .40 en . 70. In het eerste geval meten 

we of de stof begrepen en overgekomen is, in het tweede geval willen 

we differentië.ren tussen betere en slechtere leerlingen . Zelfs een 

geroutineerd "items-maker" heeft deze moeil ijkheidsgraad niet in de 

hand. Men kan echter moeilijkere en gemakkelijkere items maken door: 

- te hoeden voor indika toren, maar te manipuleren met de afleiders. 

Hoe dichter deze bij het juiste alternatief liggen, des te moei­

li jker is het item. 
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4 DE KONSTRUKTIE VAN M.K.-TOETSEN 

4 .1 De leerstof omzetten in M.K.-items 

Als zeer belangrijk moet gezien worden het kontakt met kolle­

ga' s. Op de volgende punten is kontakt zeer gewens t: 

1) Bij het bepalen van wat belangrijk is en ge toet s t moet worden en 

wat niet zo belangrijk is en niet getoetst behoef t te worden. 

2 ) Bij het bepalen in welke verhouding het aantal items over de on­

derdelen van de stof verdeeld moet zijn. 

3) Bij het vaststellen: ve lk soort 6v r a gen s t e lt men over welke onder­

delen (kennis? begrip? inzicht?) 

4) Bij de uiteindelijke beslissing over: 

a. bf ~het item voldoet; 

b. welke items gebruikt worden voor een bepaald proefwerk. De 

overige goedgekeurde b l ijven bewaard om bij een volgende 

gelegenheid dienst te doen. 

In het kort nu een procedure die men kan volgen om van de stof te. 

komen tot een serie M.K.-items waaruit men een t oets kan samen­

stellen: 

1 Een voorlopige l ijs t van onderwerpen, begrippen, namen, 

principes , e.d. die de inhoud van de leerstof zo volledi9 

mogelij k beschrijf t. 

2 Een definitieve l ijst van onderdelen die aangeeft welke 

s tof in aanmerking komt voor het maken van items. 

3 Achter de in ·lijst 2 verme lde onderde len aantekeningen 

omtrent soort items (kennis, begrip of toep assingsvragen) 

en hoeveel per onderdeel 

4 Aan de hand van lijst 2 koncept-items maken. Men begint 

met de stam en - tenminste - het juiste antwoord . Zie t mer:. 

direkt reeds één of meer geschikte afleiders, dan schrijft 

men die erbij; anders komt dat later. Trach t niet eerst 

een essay vraag te formuleren om dan tot de M.K .-vorm te 

komen, dat werkt onnatuurl ijk verwrongen i tems in de hand. 
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5 Bedenken van goede afleiders. Ga na: 

a) Wat is een voor de hand liggende fout? 

b) Wat is een gangbare fout? (vroegere proefwerken, monde­

linge beurten, vragen in de les) 

Lukt dit niet, trac ht dan een vervangend item te bedenken, 

maar l aat het onafgemaakte item niet ver loren gaan . 

Misschien weten kollega's goede alternatieven of komt men 

er zelf later op. 

Kontroleer de items nu ook: 

voldoet het aan de eisen? ' (zie hoofdstuk 3 ) 

is het afgestemd op het doel? 

niet te moeilijk? 

is het t e verbeteren? 

'IWijfelt men, verzin dan een a lternatief-i tem; hoe meer 

keus, hoe beter straks het gehalte van de toets . 

6 Is het i tem te vermenigvuldigen, dan variatie en anal oge 

vraagstelling, zo mogelijk met vaste alternatieven; dan 

voegt u deze nieuwe i t ems bij de lijst voor de groepsbe­

s p reki ng. 

4. 2 Lay-out 

Belangrijk is dat de rege l s niet te lang en niet te kort zijn 

en dat de items duidelijk van elkaar te onderscheiden zijn doord~t 

ze niet te dicht op elkaar s taan. Ieder alternatief dient op een 

nieuwe regel te beginnen. 
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5 HET AFNEMEN 

5 .1 Werktijd 

De leerlingen moeten zoveel tijd krijgen, dat de meesten binnen 

de tijd klaar komen. Als, nadat de tijd verstreken is, blijkt dat 

bijvoorbeeld nog slechts 10% klaar is met de toets, dan is deze te 

lang of te moeilijk geweest. Deze toets is nog niet waardeloos, 

maar niet alle onderwerpen zijn nu getoetst. Dat moet vermeden wor­

den. Bovendien kunnen vooral jeugdige leerlingen hierdoor worden 

ontmoedigd en de toets minder serieus gaan nemen. 

5 .2 Instruktie 

De instruktie moet duidelijk zijn. Zelfs de zwakste leerling 

uit de klas moet begrijpen wat er van hem wordt verwacht, hoewel 

hij de toets zelf misschien helemaal niet kan maken. Is de ~ situatie on­

duide l ijk, dan krijgen intelligen t e leerlingen een voorsprong. 

5.3 Raden 

Maakt een fout antwoord of "niet ingevuld" geen verschil, dan 

kunnen de leerlingen raden. Men dient zich er echter van te over-· 

tuigen dat alle leerlingen dan weten dat ze beter kunnen raden dan 

overslaan! Indien alle leerlingen door dezelfde instruktie de 

items die ze niet weten raden, en het grootste deel komt klaar, d~n 

is een korrektie voor het raden ni et nodig, omdat iedereen hetze:f­

de voordeel van het raden had. 

5.4 Afkijken 

Het afkijken is bij M.K.-proefwerken wat gemakkelijker dan 

bij normale proefwer ken . Men kan de leerling nauwelijks verant­

woordelijk achten voor het feit dat de verleiding soms te groot 

wordt. Het afkijken kan preventief bestreden worden d~or: 

a) intensieve, doch de leerling niet storende surveillance 

b) leerlingen zover uit elkaar zetten dat het onmogelijk is af te 

kijken, bijvoorbeeld in een aula of gymnas tiek l okaal . 

c) een procedure waarbij de leerling op een antwoordblad het juiste 

a lternatie f moeten invullen. Hierbij staan de even nummers links 

en de oneven rechts. Men vouwt nu het b l ad overlangs dubbel. 

Degenen die links zitten beginnen met de even nummers en degenen 

die rechts zitten met de oneven . Halverwege wisselt men. 
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6 NAKIJKEN EN CIJFERS BEPALEN 

6 .1 Nakijken 

Het nakijken kan men doen door een juis t en zeer duide l ijk in­

gevulde test te vergelijken me t een door een leerling ingevulde 

t est. Ook kan men van 'schablonen geb ruikmaken (dit is een b lad 

waarin ga ten zi tten op de plaats en waar de juis t e kruisjes horen). 

Deze methode gaa t snel, maar men kan erbij over het hoofd z i en, 

da t er twee kruisjes zijn geze t of verbeteringen gemaakt. Men 

no teert het aant a l juis te antwoorden op het formu l ier en bovendi en 

maakt men een matrix waarmee l a ter de p - waarden (moeilijkheidsgraad) 

kunnen worden bep-aald :-- · 

l ee rli ng no : 

totaal 
aant a l 
j u is t per 
vraag 

2 

3 

4 

5 

vraag no : 

1 

1 

3 

3 
p = 5 

2 3 4 5 

1 

1 1 1 

1 1 

1 

5 4 5 

• 60 voo r vraag 1 

6 7 8 

1 

1 

3 3 4 

t o t aal 
score 

6 

7 

5 

5 

Met deze gegevens kan nu volgens de methode van A.D. de Groo t 

de grens tussen vo l doende en onvoldoende worde n b epaa l d. 

6 . 2 De kern- item methode van A.D. de Groot 

(een ui tgewerkt voor beeld vol g t in hoofds tuk 7) 

Kern- items 

Nadat men heeft bepaald ui t welke items een t oets zal bes t aan, 

k i es t men ui t deze i t ems een aant a l kern-items . Een kern-item is 

een vraag die naar de mening van de docent juis t moet kunnen wor­

den beantwoord door die leerlingen die de s t of goed hebben bes t u­

deerd en beg repen . 
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De docent zal dus in grote trekken op de volgende punten letten bij 

de beoordeling van de items op hun geschiktheid als kern-item: 

1 ) Het kern"'·:i·t em moet vragen naar een fundamenteel aspekt van de 

stof. Een bepaalde hoofdzaak van de stof die men behoort te 

hebben begrepen of dient te worden gekend. Er wordt in kern­

i tems niet naar detail kwesties of minder b elangrijke feiten 

gevraagdo 

2) Het item mikt op onderscheidend vermogen tussen hen die de stof 

voldoende of onvoldoende beheerseno 

3) Een kern-item dient bij uitstek te voldoen aan de eisen voor een 

goed i terlf, zoa+ s in hoofdstuk 3 vermeld. 

4) He t kern-item mag niet te moeilijk zijn. Niet alleen de goede 

leerlingen moeten het kunnen beantwoorden, maar ook zij "die 

een vol doende verdi enen". Het mag ook niet te gemakkelijk 

zijn . Een leerling die de stof niet voldoende heeft bestudeerd 

of begrepen dient het antwoord niet te kunnen vinden op basis 

van oppervlakki ge kennis of door handigheid in het oplossen van 

M. K.-toetsen. 

Opmerking: Het verdient aanbeveling zich te oefenen in het 

schatten van de moeilijkheidsgraa d door deze te voorspellen en 

deze voorspelling met de resultaten te vergelijken. 

De p-waarde (moeilijkheidsgraad) 

Praktisch verstaat men (zie hoofdstuk 3.5 ) onder de p-waarde van 

een vraag: het aantal juiste antwoorden op de vraag gedeeld door 

he t aantal leerlingen dat de toets heeft gemaak t. Theoretisch is 

deze waarde echter niet geheel juist. De mogelijkheid is aanwezig 

da t, bij de beantwoordi ng van een b epaalde vraag, enkele leerlingen 

geluk hebben (of juist pech). Deze leerlingen b eantwoorden de 

vraag juist, hoewel ze het goede antwoord niet weten (of onjuist 

terwij l ze het wel weten). Er wordt u itge gaan van het principe 

dat de kans dat een l eerling die het antwoord op de vraa g w~l 

weet, maar deze per ongeluk t och niet juist beantwoordt (dus pech 

heeft) zo klein mo gelijk moet zijn . Dit geldt ook voor de kans op 

"geluk hebben". Er dient dus een korrektie voor geluk of pech te 

worden toegepast. 
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Me t de volgende formule, gebasee r d op bovenstaand uitgangspunt, 

berekent men de gekorrigeerde p-waarde: 

(A x p) -1 
A - 1 waarin A het aantal antwoordmogelijkheden per 

vraag is . 

Gebruikt men du s vier antwoordmogelijkheden (alternatieven), 

dan wordt de gekorri geerde p-waarde: 

(4 x p) -1 
3 

\ 

(Zie voor afl ei ding van de formule eventueel De Groot ~1964) 

De grens voldoende/onvoldoende 

Om de grensscore vo l doende/onvoldoende te vinden maakt de kern-

i temmethode gebruik van de gemidde lden van beide p - waar den (de 

"normale" en de gekorri geerde). De gemiddelde p-waarde (P1) be­

rekent men over a lle kern-items, dus men telt dep-waarden van de 

kern-i tems op en deelt dit getal door het aant a l kern~items. 

De gemidde lde gekorrigeerde p - waarde (P2) berekent men met behulp 

van de ge middelde p-waarde ( P1 ) vol gens de fo rmu le: 

P2 = (A x P1) -1 
A - 1 

waarin A weer het aant a l a lternatieven 

per vraag is. 

Voor vier a lterna t ieven dus: 

p2 = ( 4 x P1 ) - 1 
· 3 

Deze beide waarden worden geb ruikt als onder- en bovengrens 

van een interval , waarbinnen de s core moe t l iggen die aangeeft 

welke leerlinge n nog juis t voldoende hebbe n . 

Om dit interval nu te bepalen. zet men eerst P1 en P2 om in 

procen ten door de komma twee plaa tsen naar rechts te zetten . 

(Dit is vermenigvuldigen met 100). Men zorg t nu dat het percentage 

lee r l ingen dat voldoende krijg t ~ li g t t ussen de grenzen van het 

interval dat door deze percentage s wordt afgegrensd. Di t is zeer 

eenvoudig af te lezen, indien men een tabel maakt a l s in het 

voorbeeld in tabel II ( h oofds t uk 7) met een kumu l a tieve frekwentiekolom 

in procent en (kol om 3) (zie o~pmerking . b ij t abe l II, pag. 2 5) 
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Het is mogelijk dat binnen deze grenzen twee percentages 

liggen of géén percentage. Men geeft de leerlingen dan "the benefit 

of the doubt", dat wil zeggen, men zoekt dat percentage dat het 

dichtst bij de ondergrens (= P2) ligt. 

Basisgedachte van de kern-itemmethode 

De basisgedachte is geheel in overeenstemming met de gangbare 

methode l van toetsen die ervan uitgaat dat iedere perfekte vraag 

(hier kern-item) een geschikte toets is om te zien of een leerling 

de leerstof wel of niet voldoende beheerst. De kern-itemmethode 

onderscheidt zich op de volgende punten: 

1 ) De definitie van wat een perfekte vraag is exakter bepaald. 

Natuurlijk blijft dit een kwestie ter beoorde l ing van de leraar, 

die verantwoordelijk is, maar de norm is expliciet en vooraf 

vastgesteld. 

2) Om de kans op fou t ieve beoordelingen van leerlingen te verminde­

ren worden meerdere perfekte vragen (kern-items) als kriterium 

gebruikt ter bepaling van de grens voldoende/onvoldoende. 

3) De kern~items bepalen niet zonder meer he t individuele cijfer: 

maar spelen slechts een bijzondere rol bij de s c hatting van 

het percentage voldoenden. Bij de bepal ing van het cijfer tellen 

ook de overige items mee en spelen de kern-i t ems geen bijzond~re 

rol. 

.·. J . ..... ... " . , .... 11__1_ ..... t 

Waarom niet a lleen maar kern-items? 

Er zijn enkele redenen waarom men slechts van een toets eist dat 

er een aantal kern-items zijn en niet dat a lle vragen kern-items 

zijn: 

1) Kern-items, die werkelijk goed zijn, zijn zeer moeilijk in gro te 

hoeveelheid te maken. Bovendien vallen veel in opzet geschikte 

kern-items als zodanig af, omdat ze achteraf te moeilijk of te 

gemakkelijk blijken te ziJn. 
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2) Hoe meer vragen des t e be t rouwbaarder z a l de toets meten. Een 

vergroting van de toets kan heel werkzaam ten aan z ien van deze 

betrouwbaarheid zijn, zonder dat voor de aanvul ling kern- i t ems 

worden gebrui kt . 

3) Men wil m{{r weten dan wie boven of onde r de g r e n s vol doende/ 

onvoldoende "ligt". Door wat moeil ijkere en wat gemakkelijkere 

vragen in t e l assen diffe r en t iee r t de t oe t s, z oda t ook t ussen 

ne t vol doende en de maximum score versc hi llende cijfe r s gegeven 

kunnen worden. 

6.3 Het omzetten van "ruwe scores " in cijfers 

De score "aantal juiste antwoorden " noemt men: de ruwe score. 

Om deze scores te verander en in n o r mal e cijfers van 1 t ot en met 18 

zijn verschillende methoden bekend. Bepaalde voordelen hebben 

methoden die op een nauwkeu r ige, doch ingewikkelde berekening z ijn 

gebaseerd. Eenvoudiger me t hoden vo l doen ech t er ook behoor lijk, mi t s 

zorgvuldig toegepast. 

De kern- itemmethode levert s l echts een pun t op de cijfe r s c haal 

van - 10, namelijk de grens'.~ 5/fr: De kor:rie -sponderende ruwe score 

neemt men mees t a l als l aagste ruwe score . waar aan men een "zes " 

toekent. Men werk t nie t graag me t hal ve pun t en , dit maakt de be ­

rekeningen moei l ijker en he t verschil wordt bovendien zeer k l ein. 

Een tweede punt kies men nu min of meer willekeurig. Hierbij le t 

men erop dat er nie t ten onre c hte weinig (of juist vee l ) hoge 

cijfers gegeven worden. Dit kan gebeuren als een proefwerk erg 

moeilijk of erg gemakkelijk uitvalt of a l s de behaalde ruwe s c orEs 

voor he t groots t e dee l zeer dicht op e l kaar l iggen. Men kies t 

bijvoorbeeld de 10 voor de hoogst haal bare r uwe score ( " a l le 

vragen goed " ). De ruwe scores tussen de l aagste score met 6 en de 

hoogst haalbar e verdeelt men zodanig, da t bij e l k c ij f er ongevee r 

even veel ruwe scores behor en. Dit betekent in de praktijk dat 

zessen, zevens en achten het meest voorkomen. 

Val t een proefwerk te moei l ijk of te gemakkelijk uit 1 dan ve r ­

p l aats t men het punt waar op men "de 10" t oekent. Dus men s t e lt 

bijvoorbee l d: de 10 valt bij een ruwe score l ager dan de maxima~l 

haalbare hoogste score ( = "alle vragen goed"), als he t proefwe r k 

ach t eraf te moei l ijk blijkt te zijn. 
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7 VOORBEELD 

Proe.f'werk in een klas van 30 leerlingen met 25 vragen . Nadat de 

vragen waren nagekeken, kon het volgende overzicht in t abe l vo rm 

worden samengesteld (tabel I). Door het aantal goed pe r vraag te 

delen door het aantal leerlingen kreeg men de moeilijkheidsgraad 

( = p). Men telde de p's van de kern-items op en dee l de de ze door 

het aantal kern-items om de gemidde lde p - waarde (P 1 ) te berekenen 

voor de bovengrens en door middel van de formule berekende men de 

ondergrens (P2 ). Vooraf werden de kern- items 1 , 2 , 11, 16 , 20 en 2 1 

als kern-item geschrapt, omdat ze óf te moeilijk óf te gemakkelijk 

waren of omdat er om andere redenen aanmerkingen wa ren op het item 

a ls kern-item. De p's van de kern- i te ms l agen tussen . 60 en .73. 

De volgende berekeningen werden dus uitgevoerd: 

De gemidde lde moeilijkheidsgraad van de uiteinde l ijk aanvaarde 

kern-items is: 
. 6 7 + . 60 + .73 + ••••. + . 63 . 67 ( P1 ) . Dit is 

10 
de "boveng rens" voor het percentage voldoenden. 

De ondergrens wordt (4x.67)- 1 2 . 68 -1 () 
4 

_ 1 = 
3 

= . 56 P2 . 

Tussen 67 e n 56 procent l igt het percentage 63 . 33 ( zie t abel II). 

Dit korrespondeert met een ruwe score van 16 . Degenen die deze 

score haalden krijgen dus een ~· 

Geven we nu aan hen die score 22 haalden een ..l.Q. , dan word t de 

verdeling van de cijfers als in kolom 4 van tabel II. 
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leerling 
no . 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

1 3 

14 

1 5 

16 

17 

18 

' 1 9 

20 

2 1 

22 

2 3 

24 

25 

26 

2 7 

28 

2 9 

30 

iet aan.tal 
.eerl i ngen 
la t een 
•r aag juis t 
ie an twoordde 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

l 

1 

1 

1 

1 -

28 

item-nunmier 

2 3 4 5 

1 1 

1 1 

1 1 1 1 

1 1 

1 1 

1 1 

1 1 1 1 

1 1 1 1 

1 1 

1 1 1 

1 1 1 1 

1 1 1 

1 1 1 

1 1 1 1 

1 1 1 

1 1 1 

1 1 1 

1 1 1 1 

1 1 1 

1 1 1 

1 1 1 

1 1 

1 1 1 1 

1 1 1 

1 

1 1 

1 1 1 1 

1 1 1 1 

1 1 1 1 

1 1 

26 2 5 20 18 
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TABEL I 

juiste antwoorden (een 1 een jui s t antwoord) 

6 · 7 8 9 10 11 1 2 13 14 1 5 1 '6 1 7 1 8 19 2 0 2 1 22 23 24 25 

1 1 1 - · 1 . 1 , 1 1 1 , , 1 1 

1 i 1 1 1 , 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 " 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 . 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 . 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

12 1 9 26 22 18 13 19 26 1 9 11 9 2 1 2 1 18 17 14 2 1 2 5 1 9 25 

p = . 93 . 8 7 . 83 . 67 . 60 . 40 . 63 . 87 .7 3 . 60 . 43 . 63 . 87 . 63 . 37 . 30 .70 .70 . 60 . 57 . 4 7 .70 .83 .6 3 .83 

t t t t 
Vooraf werden de vragen, met 1' of 1 
kern-item aangenomen. De overige ( 

1 t t 1 1 t î 'Î' '1' 1 t 1 
aangeduid, als kern-item gekozen. Acht er af werden s lecht s degene met't definiti ef als 
1') v ielen om een of andere reden ui t. (Zie hoofds tuk 6 - 2 over kern-itemmethode ). 

aanta: 
jui s t E 
antwo< 
per 
l eeri: 

16 

14 

1 9 

16 

12 

14 

22 

20 

1 5 

12 

20 

18 

1 9 

17 

1 2 

11 

22 

2 1 

1 8 

16 

1 8 

17 

1 9 

20 

1 2 

7 

1 6 

17 

19 

1 3 

N. B.: He t is natuurl i jk ook geoorloofd de fouten t e scoren a l s dit gezien he t aantal gemakke1ijker is. Als men bi j de verder! 
berekeningen echter maar s teeds van het aantal jui ste antwoorden u i t gaat. 
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TABEL II 

1 2 3 

ruwe score aant a l leerlingen percentage leerlingen 
aan t a l goe de da t deze s core dat deze score of 
antwo orden behaal de lage r behaalde 

22 2 2 
6 . 67 -

30 

21 3 10 . 00 
30 

20 3 
6 20.00 

30 

1 9 4 etc. 33 . 33 

18 3 43.33 

17 2 50 . 00 
P2 56 

16 4 63 . 33 
P1 67 

1 5 2 70 . 00 

14 2 76.67 

13 80.00 

12 4 93 .oo 

11 96.6 7 

7 100.00 

totaal aant a l leerlingen 
da t de t oets maakte: 30 

.QE!nerking : Ko l om 3 is een kumul a tieve frekwent iekolom in procenten, 
dat wi l zeggen, he t aant a l leerl ingen dat een bepaalde 
score behaal de of l age r word t gegeven in procenten. 

4 

Cijfer 

10 

9 

9 

8 

7 

7 

6 

5 

5 

4 

4 

4 

4 
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