
??? M. COENEN en T. VALLEN*Werkverband Taal & Minderheden, Faculteitder Letteren, Katholieke Universiteit Brabant Samenvatting In aansluiting bij de door De Jong en Vallen(1989) gerapporteerde inzichten over mogelijkelingu??stische en culturele bronnen van itembiasvoor allochtone leerlingen in de EindtoetsBasisonderwijs, wordt in deze bijdragevoornamelijk verslag gedaan van eenvervolgexperiment. Daarin is op bescheidenschaal nagegaan of - bij gelijkblijvendemoeilijkheidsgraad - talige manipulatie vaneen aantal in de Eindtoets 1987 voor allochtonenin statistisch opzicht sterk gebiaste itemsandere resultaten oplevert dan de resultaten opdie items in hun oorspronkelijke vorm. Voordeelname aan het experiment werden, in overlegmet de leerkrachten van de 44 deelnemers,paren 'vergelijkbare' autochtone en allochtone(voornamelijk Turkse en Marokkaanse)leerlingen uit groep 8 van de basisschoolgeselecteerd. Beide leerlingen van de op

dezewijze geselecteerde paren moesten ofwel deoorspronkelijke ofwel de gemanipuleerde versievan de items maken en zo uitgebreid mogelijkmondeling toelichten hoe ze de opgavenopgelost hadden. De gemanipuleerde itemswerden door de allochtonen beter gemaakt dande niet-gemanipuleerde, terwijl er voor deautochtonen nauwelijks verschil tussen beideversies bestond. Ondanks een aantalinterpretatieproblemen kwamen uit hetexperiment vooral woordgebruik, implicietezins- en tekstverbanden en itemcomplexiteit alsbelangrijkste biasbronnen voor allochtonennaar voren. Met dank aan H. Uiterwijk en A. Kerkhoff voorhun kritisch commentaar op eerdere versies vandit artikel. 1 Inleiding Door De Jong en Vallen (1989) is op basis vanliteratuurstudie uiteengezet welke lingu??sti-sche en culturele factoren mogelijk vaninvloed zijn bij het behalen van lagere scoresop de Eindtoets Basisonderwijs door alloch-tone subgroepen die qua kennis- en vaardig-

heidsniveau vergelijkbaar zijn met autochtonesubgroepen. Daarbij kwam onder andere naarvoren dat niet alleen een relatief omvangrijkewoordkennis van groot belang is voor hetsuccesvol kunnen maken van de Eindtoets,maar dat ook een goede kennis van vaakverborgen culturele aspecten vereist is omcultuurgeladen tekstelementen te kunnenbegrijpen en taken goed te kunnen interprete-ren. Ook is in bedoeld artikel aangegeven hoein het onderzoekproject Item- en testbias vooretnische groepen in de Eindtoets Basisonderwijs(uitgevoerd door het CITO en de KUB)geprobeerd wordt deze onbedoelde benade-lingen (biases) voor leerlingen uit etnischeminderheidsgroepen op het spoor te komen.De uit De Jong en Vallen (1989) voortko-mende inzichten zijn richtinggevend geweestvoor het formuleren van verwachtingen overde mogelijke oorzaken van lingu??stische enculturele biases voor allochtone leerlingen inde Eindtoets. Vervolgens zijn deze verwach-

tingen vergeleken met statistische biasana-lyses van de Eindtoets 1987. Uitgebreide infor-matie over de uitkomsten van deze statistischeanalyses wordt gegeven in Uiterwijk (1990).Op basis van deze analyses worden de inhou-delijke biasverwachtingen bijgesteld endaarna getoetst aan de resultaten van de Eind-toets 1989. Laatstgenoemde activiteiten zijnmomenteel nog in volle gang. Indien er uitein-delijk duidelijke lingu??stische en/of culturelebiases voor allochtone subgroepen in de Eind-toets worden gesignaleerd en inhoudelijk ade-quaat kunnen worden onderbouwd, ligt het inde bedoeling op termijn voorstellen voor bij-stellingen van toetsonderdelen te formulerenteneinde de kwaliteit van de toets voor autoch-tone en allochtone groepen identiek te maken. De hoofdmoot van dit artikel (paragraaf 3t/m 6) wordt gevormd door het verslag van eenin het kader van voornoemd project op Itembias in de eindtoets basisonderwijs Pedagogische Studi??n 1991 (68)
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??? beperkte schaal uitgevoerd hardop-denken-experiment. Daarin is nagegaan of manipula-tie van een aantal in de Eindtoets 1987 gebiasteitems andere resultaten oplevert in vergelij-king met de resultaten op die items in hunoorspronkelijke vorm. De concrete itemmani-pulaties hadden uiteraard betrekking op di?Šitems waarvan op grond van de inhoudelijkeanalyses werd verwacht dat deze niet bedoeldeproblemen voor leerlingen uit etnische(sub)groepen zouden kunnen opleveren. 2 Itembias Bij het zoeken naar verklaringen voor de somsaanzienlijke verschillen in Eindtoetsscorestussen autochtone en allochtone basisschool-verlaters moet grosso modo met twee moge-lijkheden rekening worden gehouden. Ener-zijds kan het zijn dat de scoreverschillenveroorzaakt worden door verschillen in juistdi?Š vaardigheden die de Eindtoets wil meten.In dat geval is er in termen van bias niets aande hand: de allochtone kinderen beheersen debeoogde

vaardigheden minder goed en scorenderhalve lager. Anderzijds kan het zijn dat descoreverschillen tussen autochtonen enallochtonen veroorzaakt worden door ver-schillen die de toets niet beoogt te meten, maardie ongewild toch gemeten worden. Zoalsreeds aangegeven in De Jong en Vallen (1989,p. 391) is er in dergelijke gevallen sprake vanitembias, omdat immers de kans op een goedantwoord voor leerlingen met gelijke kennisen vaardigheden maar uit onderscheiden sub-groepen verschillend is (zie ook Scheunemann1988). Het lijkt vooralsnog het meest raadzaamom bij onderzoek naar itembias in twee stap-pen te werk te gaan. Wanneer het mogelijk isleerlingen uit onderscheiden subgroepen tematchen naar gelijke kennis en vaardigheden,zou langs statistische weg itembias gedetec-teerd kunnen worden. Om uiteindelijk wegente vinden voor concrete veranderingen of ver-beteringen in de Eindtoets is het echter tevensnoodzakelijk om alle

items afzonderlijkinhoudelijk op potenti??le talige en culturelebiasbronnen te bestuderen. Dat kan ondermeer gebeuren door per item na te gaan of decontext waarbinnen de operationalisatie vande itemdoelstelling tot stand is gekomen (inhet vervolg itemcontext) re??el is in vergelijkingmet de beschrijving van de doelstelling in het Dodenboek (CITO 1986). Bij een niet-re??lecontext kan bijvoorbeeld gedacht worden aanonbedoelde meting van Nederlandse taalvaar-digheid bij rekenopgaven, aan culturele voor-kennis of cultureel bepaalde toetservaringbij informatieverwerkingopdrachten etcetera.Beide manieren om itembias op het spoor tekomen zijn in het project gehanteerd en wor-den - deels mede aan de hand van Uiterwijk(1990) - in het onderstaande kort aan de ordegesteld. 2.1 Statislisch vastgestelde itembias in deEindtoets 1987 Het matchen van leerlingen naar gelijkekennis en vaardigheden, wat bij onderzoeknaar itembias noodzakelijk is, vormt

een fun-damenteel probleem. Een toets als de Eind-toets is zowel als geheel als ook in de afzonder-lijke onderdelen (Taal, Rekenen enInformatieverwerking) zeer waarschijnlijkmultidimensioneel van aard. Van alle itemsvan bijvoorbeeld het onderdeel Rekenenwordt weliswaar verondersteld dat deze de temeten vaardigheden representeren, maar hetis zeker niet zo dat er voor de beantwoordingvan al deze 60 items slechts ?Š?Šn welbepaaldtype rekenvaardigheid relevant is. Mutatismutandis geldt dat natuurlijk ook voor deonderdelen Taal en Informatieverwerking.Meerdimensionaliteit van een toets is een pro-bleem bij het matchen van leerlingen naargelijke kennis en vaardigheden, omdat hetuitermate lastig is vast te stellen welke vaardig-heden de toets precies meet en op grond vanwelke criteria de leerlingen derhalve gematchtmoeten worden. Omdat de itemresponsen nietverklaard kunnen worden op basis van ?Š?Šnonderliggende vaardigheid (de

latente trek),ligt het niet voor de hand te veronderstellendat de Eindtoetsdata voldoen aan een item-response-model (Tobi 1989). Een tweede probleern ligt in het vinden vaneen extern criterium voor de beoogde mat-ching, dat niet of in beduidend mindere matevan bias wordt verdacht dan het object vanonderzoek. Met andere woorden: welke taal-of rekentoets pretendeert hetzelfde te metenals de onderdelen Taal en Rekenen vah deEindtoets en wordt bovendien niet of bedui-dend minder van bias verdacht? Een dergelijkcriterium is niet beschikbaar. Wanneer nubijvoorbeeld de totaalscore op een of meer-dere Eindtoetsonderdelen als maat wordtgebruikt om de leeriingen te matchen, is het 16 Pedagogische Studi??n â™?



??? natuurlijk nog altijd mogelijk dat alle items ofeen gedeelte ervan bias bevatten. Een oplos-sing kan zijn om het criterium totaalscore tezuiveren door met behulp van een iteratieveprocedure de gebiaste items voor de bereke-ning van de totaalscore te verwijderen (Hol-land & Thayer, 1986; Verhelst, 1988; Kok,1988). Bij het verwijderen van dergelijke itemsmoet uiteraard wel gecontroleerd worden ofde resterende opgaven de te meten vaardig-heid nog voldoende representeren (het dek-kingsprobleem; zie Uiterwijk, 1990). In eerste instantie is in het onderhavigeonderzoek gestart met de totaalscoreproce-dure van Mantel-Haenszel. Via deze veelbelo-vende techniek (Kok, 1988; Holland &Thayer, 1986; Uiterwijk, 1990) zou het moge-lijk zijn, met inachtneming van de bovenge-schetste eisen, een van bias gezuiverde totaal-score te genereren. Deze score kan dan alsalternatieve meting worden gebruikt om groe-pen te matchen naar gelijke kennis

envaardigheden. Uit de door Uiterwijk (1990) op de Eindtoets-scores 1987 uitgevoerde Mantel-Haenszel-analyses komen nogal wat items naar vorendie een negatieve bias (significantieniveau 1 %;z >+2.58) bevatten voor de onderzochteTurkse (n = 797), Marokkaanse (n = 720),Surinaams-Creoolse (n = 391)en Surinaams-Hindoestaanse (n = 334) deelnemers. Hetaantal Eindtoetsdeelnemers uit de overigeetnische minderheidsgroepen was te gering(n < 300) om de beoogde analyses te kunnenuitvoeren. Opvallend is met name het verschil in aan-tallen gebiaste items tussen de toetsonderde-len (Taal, Rekenen en Informatieverwerking,elk bestaande uit 60 items) en tussen de onder-zochte etnische minderheidsgroepen. BijRekenen zijn relatief nog de minste itemsnegatief gebiast: voor de Turken en Creolengaat het daarbij om respectievelijk 14 en 13items, voor Marokkanen en Hindoestanen omrespectievelijk 8 en 6. Bij het onderdeel Infor-matieverwerking

zijn de aantallen (negatieQgebiaste items 17 (Turken), 18 (Marokkanen),10 (Creolen) en 4 (Hindoestanen). Met uitzon-dering van de Creolen (voor wie Rekenen demeeste bias laat zien) bevat het onderdeel Taalde meeste bias voor de etnische minderheids-groepen: voor Turken, Marokkanen, Creolenen Hindoestanen gaat het daarbij om respec-tievelijk 22, 25, 9 en 15 (van de 60) items. Nietalleen tussen, maar ook binnen de onderschei-den subgroepen zijn er verschillen, zoals blijktuit het volgende voorbeeld. Terwijl voor detotale Turkse groep deelnemers 22 taaiitemsnegatieve bias vertonen, is het aantal gebiastetaahtems voor de 'hoogscoorders' (minstens29 items goed beantwoord) op het taalonder-deel binnen deze minderheidsgroep 19, voorde 'laagscoorders' 8. Soortgelijke diversiteittreedt op bij de andere etnische minderheids-groepen en bij de andere toetsonderdelen. Debovenstaande aantallen negatief gebiasteitems moeten nadrukkelijk met de

nodigevoorzichtigheid in ogenschouw worden geno-men, niet alleen omdat de aantallen verschil-len per subgroep maar ook omdat ze vari??renafhankelijk van het aantal items dat binnen destatistische procedure wordt gebruikt voor hetberekenen van de gezuiverde totaalscore. Inverband met het dekkingsprobleem is in hetonderhavige onderzoek voor de berekeningvan de totaalscore ernaar gestreefd steeds tenminste tweederde deel van de oorspronkelijkeitems te handhaven. Hoewel de name van bias (z-waarde) ver-schilt per etnische groep, is de rangorde vanmet name de items met de meeste bias opval-lend constant. Dat geldt vooral voor hetonderdeel Taal: item II vertoont bij alle groe-pen de meeste bias, item 31 staat steeds opplaats twee of drie en ook 14 en 26 staan bij allevier de etnische minderheidsgroepen bij de vijfmeest gebiaste items. Bij Rekenen en Informa-tieverwerking is de volgorde minder constant,maar ook bij deze onderdelen zijn in

grotelijnen dezelfde items in de top vijf vertegen-woordigd (Uiterwijk 1990).Ter illustratie wordt hieronder het bij iederonderdeel meest gebiaste item weergegeven. Taai-item 11: Wat kun je het beste doen met: Gelukkig washet goed met de wind.... (r.4, 5)? A. Zo laten staan B. Vervangen door: Gelukkig hadden we dewind mee,... C. Vervangen door: Gelukkig hadden wegoede wind,... Z). Vervangen door: Gelukkig was de windmet ons,... 17 Pedagogische Studi??n â™?



??? Reken-item 29: i i 9 1 11 3 ikm Welk bootje heeft in verhouding tot zijn lengtede langste mast? Info-item 31: Anke heeft ?Š?Šn van de onderstaande mensenopgebeld. Toen ze het telefoonnummeropzocht, heeft ze het briefje laten zitten. Wieheeft ze gebeld? A. W. van de Berg, Acaciaplein 6, Burger B. L. van Dalen, Weegbree 27, Burger C. A. Warringa, Boslaan 1, Dalen D. K. Dootjes, Harkstee 7, Wezup Er blijken ook enkele items statistisch gebiastte zijn ten voordele van minderheidsgroepen(z<-2.58), en derhalve ten nadele van quakennis en vaardigheden vergelijkbare autoch-tone subgroepen (n = 4969). Bij Rekenen enInformatieverwerking gaat het in dat opzichtom kleine aantallen items; bij het onderdeelTaal zijn het er wat meer. Daarbij gaat het metname om spellingitems (zie 2.2). 2.2 Inhoudelijke biasanalyse van de Eindtoets1987 Zoals reeds onder paragraaf 1 is aangegeven, isdoor De Jong en Vallen (1989) op basis

vanliteratuuronderzoek een aantal veronderstel-lingen geformuleerd met betrekking tot poten-ti??le lingu??stische en culturele bronnen vanitembias. De veronderstelde lingu??stischebronnen zijn grofweg onder te brengen infactoren op woord-, zins- en tekstniveau. Inhet eerste geval wordt verondersteld dat ambi-gue of infrequente woorden in een leestekst,een instructie of in afleiders itembias kunnenveroorzaken, indien ze tenminste niet tot devaardigheid behoren die gemeten dient te wor-den. Op zinsniveau wordt verondersteld datambigue of impliciete zinsconstructies eenbron van itembias kunnen zijn. Op tekstni-veau ten slotte wordt verondersteld dat moei-lijke verwijzingen (bijvoorbeeld over langeretekstpassages heen) of ambigue verwijzingen(bijvoorbeeld het verwijswoord 'ze' kan eenenkelvoudig of een meervoudig antecedenthebben) tot bias kunnen leiden, opnieuwindien meting ervan niet beoogd wordt. Zowel vanwege de centrale rol die woor-

denschat ten aanzien van itembias lijkt tespelen als vanwege het gegeven dat, gezien dewetenschappelijke stand van zaken, biason-derzoek op zins- en tekstniveau vooralsnogwellicht weinig kans op succes heeft, werd hetzinvol geacht in het onderhavige onderzoekvooral (maar niet exclusieO een accent opvocabulaire te leggen. Nadere inhoudelijkeinspectie van de statistisch gebiaste items lijktdeze beslissing te ondersteunen. De 5 'zwaarst'gebiaste taaiitems voor Turken in 1987 bij-voorbeeld hebben allemaal betrekking opvocabulaire. In totaal hebben van de 22 voorTurken gebiaste taaiitems er tien tot doelwoordkennis te meten. Van de in totaal 8 itemsdie woordkeus (vorm en inhoud) willentoetsen zijn er 6 gebiast voor Turken, enverder zijn alle 4 de items die kennis van debetekenis van woorden en uitdrukkingen wil-len meten gebiast. Het merendeel van de taaiitems (10 van de12) die een bias ten gunste van de Turkseleerlingen vertonen heeft

betrekking op spel-ling. Dat betreft de helft van alle in de toetsaanwezige spellingitems. Spelling is kennelijkeen specifieke vaardigheid die als geheel invergelijking met andere taalvaardighedenblijkbaar voor Turkse leerlingen relatiefgemakkelijker is dan voor (qua kennis envaardigheden vergelijkbare) autochtone leer-lingen. Echter ook bij spelling lijkt het blijkensnadere analyses niet om een unidimensionelevaardigheid te gaan. Wanneer namelijk'bin-nen de rubriek spelling wordt gekeken naarleerlingen met gelijke kennis en vaardigheden,blijkt de (sterk regelgebonden) spelling vanwerkwoorden een andere vaardigheid dan de(aanzienlijk minder regelgebonden) spellingvan niet-werkwoorden. Eerstgenoemde blijkt 18 Pedagogische Studi??n â™?



??? voor allochtonen (i.e. Turken) een positievebias in vergelijking tot de autochtonen op televeren, terwijl het beeld bij de spelling vanniet-werkwoorden tegenovergesteld is (posi-tieve bias voor autochtonen).Een mogelijke verklaring voor de relatiefgoede beheersing van de spellingregels doorallochtonen is dat deze regels pas op schoolworden geleerd. Voor een aantal andere vaar-digheden geldt dat niet: het leren van woordenbijvoorbeeld begint lang voordat taalleerdersnaar school gaan. Tweede-taalleerders diethuis nauwelijk met Nederlands in aanrakingkomen, lopen het gevaar wat woordkennisbetreft met een achterstand ten opzichte vaneerste-taallleerders te beginnen. Spelling ech-ter is voor zowel Tl- als T2-leerders eennieuwe, op school te leren vaardigheid.Bovendien zijn spellingregels relatief gemak-kelijk te verwerven, zijn ze eindig in aantal enkrijgen veel aandacht op school. Ook kan hetzijn dat T2-leerders meer afhankelijk zijn vanen daardoor

meer gespitst zijn op spellingre-gels, omdat ze minder dan autochtonen (kun-nen) vertrouwen op fonetische woordkenmer-ken. Tot slot kan nog worden opgemerkt datde context die bij spellingopgaven in de Eind-toets gehanteerd wordt altijd uit ?Š?Šn losse zinbestaat, zodat er relatief weinig kans is op eenniet-communale context die talige of culturelebias kan veroorzaken. Bij culturele biases kan een onderscheid wor-den gemaakt tussen biases ten gevolge van deculturele lading van teksten/tekstfragmentenen biases ten gevolge van onbekendheid vanetnische minderheidsgroepen met (bepaaldetypen) toetsen, specifieke taken en/of speci-fieke oplossingstrategie??n. Om verschillenderedenen is het op dit moment uitermate pro-blematisch inhoudelijk goed onderbouwdeuitspraken te doen over de culturele ladingvan teksten en toetsitems en over cultureelbepaalde toetservaring. In De Jong en Vallen(1989, pp. 396-400) is daarop uitvoerig inge-gaan. Ook

nadere inspectie van de concreteEindtoetsitems leverde in dit verband nauwe-lijks iets op. Enerzijds bleken geen plausibele,cultureel bepaalde oorzaken voor itembiasaanwezig bij items waar in statistische zinitembias was vastgesteld, anderzijds blekenItems waarbij om inhoudelijke redenen cultu-reel bepaalde verklaringen voor itembiasplausibel konden worden gegeven, statistischgeen bias te vertonen. Zelfs duidelijk cultuur-bepaalde items (bijvoorbeeld over winter-sport) leverden in dit opzicht niets op. Waar-schijnlijk zijn voor de hand liggendecultuurverschillen ook voor de kinderen zeerinzichtelijk en zullen subtiele verschillen zichwaarschijnlijk zowel aan de waarneming vande toetsdeelnemers als aan die van de onder-zoekers onttrekken. Verder moet wordengeconstateerd dat bij een professioneel ver-vaardigd instrument als de Eindtoets er waar-schijnlijk weinig kans op cultuurbepaalde 'uit-glijders' bestaat. Zolang niet volledig duidelijk is welke vaar-

digheden er in de verschillende Eindtoetson-derdelen precies gemeten (moeten) worden,blijft de relatie tussen itemmoeilijkheid enitembias vooral bij taaiitems zodanig complexdat besloten is in eerste instantie voornamelijkop zoek te gaan naar oorzaken van taligebiases bij items die geen taalvaardigheid pre-tenderen te meten (Rekenen en Informatiever-werking). Ook leek het van belang de invloedvan onduidelijkheden in afbeeldingen bijitems te onderzoeken. Wat het onderdeel Taalbetreft leek het vanwege de centrale rol die hetvocabulaire vervult toch zinvol enige aan-dacht aan woordenschatitems te besteden.Een eerste stap in deze zoektocht wordtgevormd door een hardop-denken-experi-ment op bescheiden schaal waarin aan dehand van een aantal statistisch sterk gebiasteitems bij leerlingen onderzocht wordt of dedoor de onderzoekers veronderstelde biasoor-zaken realiteitswaarde hebben. 3 Het hardop-denken-experiment3.1 Doelstelling Het

experiment heeft tot doel na te gaan of enhoe vaak bij een aantal oorspronkelijke (ensterk gebiaste) items van de Eindtoets 1987 eenfout antwoord wordt gegeven ten gevolge vaneen inhoudelijk voorspelde biasbron. Inzoverre dat mogelijk is wordt ook onderzochtof en hoe vaak bij gemanipuleerde items tengevolge van de manipulatie (= verwijderingveronderstelde biasbrpn) een goed antwoordwordt gegeven. Met gebruikmaking van eenhardop-denk-procedure wordt geprobeerd inde redeneringen van de kinderen aanwijzingente vinden die de geformuleerde verwachtingenomtrent de oorzaken van itembias bevestigendan wel ontkennen. Wellicht treden er ook 19 Pedagogische Studi??n â™?



??? nieuwe, niet voorspelde 'biasverdachte'aspecten aan het daglicht. Bij de itemmanipulatie is geprobeerd deitems zodanig te bewerken dat verondersteldetalige en visuele biases verwijderd zijn. Ver-wacht wordt dat vervolgens de gemanipu-leerde items bij allochtonen en autochtonenmeer dan de oorspronkelijke items een zuiver-der beroep doen op beoogde vaardigheden.Als een dergelijke manipulatie juist gebeurd is,zou voorspeld kunnen worden dat bij degemanipuleerde items minder verschillen infoutscores tussen allochtonen en autochtonenoptreden dan bij de oorspronkelijke items. 3.2 Biashronnen In het kader van het experiment is een pogingondernomen om mogelijke biases uit itemsvoor Rekenen en Informatieverwerking(exclusief de rubriek Lezen van teksten) van deEindtoets 1987 te verwijderen. Zoals opge-merkt in 2.2 zou bij deze onderdelen wellichtiets gemakkelijker dan bij het onderdeel Taaleen onderscheid gemaakt kunnen worden

tus-sen terecht en onterecht gemeten vaardighe-den. Bij opgaven die rekenvaardigheden envaardigheden in het hanteren van informatie-bronnen, kaarten, tabellen en grafieken willenmeten, staan talige vaardigheden immers nietexpliciet in de doelstelling. Er mag derhalveverondersteld worden dat het CITO ervanuitgaat dat de talige vaardigheden die voor hetmaken van deze opgaven vereist zijn, commu-naal zijn en niet discrimeren tussen de diverse(sub)groepen. In ieder geval zouden ze nietvan invloed mogen zijn op de hoogte van descore. Verondersteld zou nu mogen wordendat de talige biases in deze opgaven in veelgevallen bestaan uit onnodig moeilijke woor-den en uit complexe grammaticale en/of ambi-gue constructies en/of uit impliciete zins- entekststructuren. Verder blijken veel opgavendie sterk statistisch gebiast zijn onduidelijkhe-den te bevatten in tekeningen, kaartjes, tabel-len of grafieken, die soms cruciaal zijn voorhet vinden van het

goede antwoord. Tenslottezijn de meeste sterk gebiaste reken- en infor-matieverwerkingsopgaven nogal complex vanaard in die zin, dat er achtereenvolgens en inde goede volgorde meerdere stappen gemaaktmoeten worden om tot het goede antwoord tekunnen komen. Complexiteit lijkt weliswaareen belangrijke factor, maar het is geen nood-zakelijke noch voldoende 'voorwaarden' voorbias. Enerzijds zijn er opgaven die niet com-plex maar toch sterk gebiast zijn (zie bijvoor-beeld voorbeeld 1 in paragraaf 4), anderzijdszijn er ook zeer complexe opgaven die nietgebiast zijn. Blijkbaar wordt bias vaak veroor-zaakt door een combinatie van complexiteiten talige en/of visuele onduidelijkheden. Eengrote talige moeilijkheid alleen kan evenwelook al tot bias leiden. Uit het Eindtoetsonder-deel Taal zijn, zoals al vermeld, alleen opgavenopgenomen die volgens hun doelstellingwoordenschat moeten meten. 3.3 'Fouten' in contextenIn sommige tekstpassages van

het taaionder-deel zijn voor het meten van correct taalge-bruik opzettelijk allerlei soorten 'fouten' aan-gebracht, zoals inconsistenties, weggelaten ofoverbodige informatie en ongebruikelijke for-muleringen. Daarover worden dan vervolgensvragen gesteld. Hoewel de leerlingen hieropaan het begin van de taak wel kort wordengeattendeerd en er op school in veel gevallenenige voorbereiding op de toets heeft plaatsge-vonden, kan dit niettemin zeer verwarrendzijn, zeker wanneer er onvoldoende ervaringmet dit soort taken is opgedaan. Verder kun-nen deze opzettelijk aangebrachte 'fouten'zeer belemmerend werken bij het opbouwenvan een samenhangende tekstrepresentatie inhet geheugen tijdens het lezen. Dit zou metname nadelig kunnen zijn voor tweede-taal-leerders, die vanwege hun vaak kleinere woor-denschat toch al meer moeite kunnen hebbenmet het begrijpen van een tekst. Voor deze veronderstelling zijn enkele aan-wijzingen te vinden in

tekstverwerkingsonder-zoek. Uit een onderzoek van Boonman enKok (1986, p. 270 e.v.) blijkt dat de cognitieveverwerkingsactiviteiten van leerlingen uitgroep 8 primair gericht waren op het zo letter-lijk mogelijk opnemen van informatie zonderveel bewerkingen uit voeren. Inconsisten-ties bijvoorbeeld werden, met name als ze nieterg expliciet waren, nauwelijks opgemerkt.Een kwart van de leerlingen die de inconsis-tenties tijdens het lezen niet opmerkten, ont-dekte deze ook niet toen ze er in een gesprekachteraf expliciet mee geconfronteerd werden.Stanovich en West (1981; besproken in Boon-man en Kok, 1986, p. 53 e.v.) hebben deinvloed van de context op tekstverwerkingonderzocht en constateerden dat de contexteen relatief grotere invloed had bij lezers meteen kleine woordenschat dan bij lezers met eengrote woordenschat. De laatsten hadden die 20 Pedagogische Studi??n â™?



??? context vaak niet meer nodig, omdat dewoorden ook zonder context snel herkendwerden. De groep lezers met weinig woord-kennis, waartoe veel T2-leerders behoren, hadechter relatief veel tijd en aandacht nodig voorwoordherkenning. Een passende context kandit proces versnellen. Een niet passende con-text heeft bij lezers met een grote woorden-schat weinig invloed, omdat de woordherken-ning vrijwel geautomatiseerd is; bij lezers meteen kleine woordenschat echter zal dit dewoordherkenning, en dus ook het leesproces,nog verder vertragen. Deze grotere invloed van de context bijlezers met weinig woordkennis wordt ookgevonden door Hacquebord (1989). Zij laatzien dat Turkse MAVO-leerlingen lagerscoorden dan Nederlandse LBO-leerlingen opwoordherkennings- en grammaticataken, ter-wijl ze wel telkens hoger scoorden op tekstbe-griptoetsen. Blijkbaar gebruiken de Turkseleerlingen compenserende globale leesstrate-gie??n om hun gebrek

aan lexicale en gramma-ticale kennis op te vangen. Als echter de item-context, die vooral T2-leerders tot steun kanzijn, 'fouten' bevat, worden deze leerlingen tenonrechte op het verkeerde been gezet. Waar-schijnlijk geldt een analoge redenering voorrelatief impliciete contexten. Expliciteringkan dan helpen om betere tekstrepresentatiesop te bouwen. 3.4 Geselecteerde opgavenEr zijn uit genoemde Eindtoetsonderdelenvan 1987 alleen opgaven geselecteerd die eengrote statistische bias vertonen voor alloch-tone leerlingen. Hierbij zijn twee selectiecrite-ria gebruikt. Enerzijds moest een opgave voorminstens twee, maar liefst voor drie etnischeminderheidsgroepen (Turken, Marokkanen,Surinamers) gebiast zijn, anderzijds moest hetmogelijk zijn een (minimale) manipulatie toete passen waarvan enig effect verwacht konworden. In totaal zijn uiteindelijk 17 opgavengekozen die middels versie A in hun oorspron-kelijke vorm en middels versie B in een gema-

nipuleerde vorm zijn getoetst: acht rekenop-gaven, vier informatieverwerkingsopgaven envijf taalopgaven. In alle gevallen is er in deoorspronkelijke versie sprake van een of meer-dere globale biasbronnen: talige moeilijkheid,visuele moeilijkheid, complexiteit, ambigu??-teit, 'fout' in de context. 3.5 Informanten De 44 deelnemende leerlingen waren afkom-stig uit groep 8 van vijf verschillende basis-scholen. Het design komt naar voren uit Tabel1. Tabel 1 Verdeling van de informanten over de beidetoetsversies (A, B) alloch-tonen autoch-tonen totaal A: ongemanipuleerde 11 II 22 versie B: gemanipuleerde II II 22 versie 22 22 44 Om het effect van de manipulaties goed tekunnen nagaan zouden in principe beidetoetsversies aan dezelfde groep leerlingenvoorgelegd moeten worden, uiteraard met eeninterval van enkele maanden. Het nadeel vaneen dergelijke opzet is echter dat niet duidelijkis hoe groot de rol van de geheugenfactor is; erbestaat een grote kans dat

leerlingen zichbepaalde opgaven herinneren. Vanwege ditrisico werd gekozen voor afname bij tweeverschillende, maar zoveel mogelijk vergelijk-bare groepen leerlingen. De A- en B-versie zijndus niet door dezelfde leerlingen gemaakt. Bijde interpretatie van de resultaten moet erderhalve rekening mee worden gehouden datde vier cellen niet volledig vergelijkbaar zijn. In overleg met de leerkrachten van de leer-lingen werden steeds paren allochtone enautochtone leerlingen geselecteerd. Alletweede-taalleerders moesten aan twee criteriavoldoen. Ze moesten thuis (ook) hun eerstetaal spreken en ze moesten minimaal vanaf hetbegin van groep 3 in het Nederlandse(basis)onderwijssysteem participeren. Dit wasenerzijds nodig om te voorkomen dat leerlin-gen nog volop in hun tweede-taalleerproceszouden zitten en daardoor veel opgaven nietzouden begrijpen en anderzijds om te voorko-men dat de toch al heterogene groep allochto-nen nog heterogener zou

worden door groteverschillen in taalvaardigheid Nederlands. Bijiedere gekozen allochtone leerling zocht deleerkracht een autochtone leerling die naarzijn oordeel zoveel mogelijk vergelijkbaar wasop een aantal factoren die van belang zijn voorschoolsucces, zoals sociaal-economische ach-tergrond, taalvaardigheid Nederlands, reken-vaardigheid, motivatie, en meer objectieve 21 Pedagogische Studi??n â™?



??? factoren als doubleergeschiedenis. Eindtoets-score en advies voor het voortgezet onderwijs.Uiteraard kregen beide leerlingen van de 22 opdeze wijze geselecteerde paren ofwel de oor-spronkelijke ofwel de gemanipuleerdetoetsversie. Om het effect van de manipulaties te kun-nen onderzoeken zijn ook de groep die deoorspronkelijke versie en de groep die degemanipuleerde versie ging maken zoveelmogelijk vergelijkbaar gehouden qua presta-tieniveau. In beide groepen zitten ongeveerevenveel leerlingen met een LBO-advies, het-geen ook geldt voor MAVO- en HAVO-advies. Zowel bij de allochtonen als autoch-tonen zijn er precies evenveel meisjes als jon-gens. De groep allochtonen is samengestelduit voornamelijk Turken (11) en Marokkanen(8), verder een Chinese, een Antilliaanse eneen Braziliaanse leerling. De Turkse enMarokkaanse leerlingen waren nagenoeggelijk verdeeld over de twee toetsversies. Devaders van de meeste leerlingen

vallen in deberoepsklassen van geschoolde of onge-schoolde arbeiders. 3.6 Procedure De kinderen kregen de opdracht iedereopgave eerst te bestuderen, vervolgens hetnaar hun oordeel goede antwoord aan tekruisen en daarna zo uitgebreid en preciesmogelijk te vertellen hoe ze de opgave opge-lost hadden. Hierbij werd geen tijdslimiet ge-steld. De gesprekken werden op audiobandopgenomen. Als een kind een fout maakte ofeen verkeerde of onduidelijke toelichting gaf,werd eerst verder gevraagd om er achter tekomen of het de bedoelde vaardighedenbeheerste. Vervolgens werd nagegaan of deveronderstelde biasbronnen inderdaad pro-blematisch waren geweest. 4 Resultaten4.1 Gemiddelden De allochtone leerlingen die de ongemanipu-leerde versie (versie A) hebben gemaakt, heb-ben gemiddeld 7,9 van de 17 opgaven goed. Deautochtonen zitten daar met 11,7 opgavengoed bijna 4 opgaven boven. Met uitzonde-ring van de leerlingen met

een HAVO-adviesverschillen de autochtone en allochtone leer-lingen significant van elkaar (de leerlingen metMAVO-advies op 5%-niveau, de leerlingenmet LBO-advies op 1%-niveau). Uiteraardgaat het hier telkens om nogal kleine groepjesleerlingen waardoor de kans op toevalsfoutengroot is. De constatering van Uiterwijk (1990)dat allochtonen ondanks lagere scores bij hetadvies voor het voortgezet onderwijs vaak hetvoordeel van de twijfel krijgen, wordt echterzeker niet tegengesproken. De allochtonen die de gemanipuleerde versie(versie B) hebben gemaakt, maken gemiddeld2,6 opgaven meer goed dan de allochtonen diede ongemanipuleerde versie hebben gemaakt.Bij de autochtonen is het verschil daarentegenslechts 0,7 opgave. Het scoreverschil tussen deallochtonen en autochtonen bij de gemanipu-leerde versie (bijna 2 opgaven) is gehalveerd invergelijking met het verschil tussen de groependie de ongemanipuleerde versie maakten(bijna 4

opgaven). Opvallend is dat bij degemanipuleerde versie de verschillen tussenallochtonen en autochtonen niet alleen bijleerlingen met een HAVO- maar ook bij diemet een MAVO-advies verwaarloosbaar kleinzijn. Bij de leerlingen met een LBO-advies ishet verschil echter tamelijk groot (gemiddeld4,2 opgaven; significant op 5%-niveau). Tochscoren ook de allochtone LBO-leerlingen diede B-versie maakten 3,8 opgaven meer goed invergelijking met de allochtonen van de A-ver-sie (bij de autochtonen is het verschil 1,7opgaven). Bij het onderdeel Informatieverwerkingblijken alle vier de opgaven door de allochto-nen in de B-versie beter gemaakt te wordendan in de A-versie. Ook drie van de achtrekenopgaven zijn in de gemanipuleerde ver-sie door veel meer allochtonen goed gemaaktdan in de ongemanipuleerde versie. Bij de restvan de rekenopgaven zijn er nauwelijks ver-schillen. Bij drie van de vijf taalopgaven wordteveneens de B-versie beter

gemaakt, maar bijde andere twee wordt'de B-versie slechtergemaakt. Opvallend is dat de autochtonen van deB-versie in vergelijking met die van de A-ver-sie alleen op Taal enigszins hoger scoren(gemiddeld 0,45 opgave meer goed = 9 pro-cent van alle taaiitems; zie Tabel 2). Ook bij deallochtonen is er bij Taal een scoreverschil van9 procent, maar de verschillen zijn groter bijRekenen (gemiddeld 1,36 opgave meer goed= 17 procent van de rekenopgaven) en Infor-matieverwerking (gemiddeld 0,8 opgave meergoed = 20 procent van de informatieverwer- 22 Pedagogische Studi??n â™?



??? kingsitems), ten gunste van de B-versie.Blijkbaar hebben de manipulaties bij Taalvoor beide groepen evenveel effect gehad, endie bij Rekenen en Informatieverwerkingalleen voor de allochtonen. Dit komt overeenmet de verwachting dat taalopgaven veelmoeilijker te manipuleren zouden zijn zonderde bedoelde vaardigheden te veranderen. Hetlijkt erop dat de gemanipuleerde taalopgavengewoon gemakkelijker zijn geworden vooriedereen. De manipulaties bij Rekenen enInformatieverwerking lijken beter geslaagd,immers alleen de allochtonen hebben er zicht-baar baat bij gehad. Hoewel de cijfers van-wege de kleine aantallen leerlingen per celvoorzichtig ge??nterpreteerd moeten worden,zijn dit toch opvallende verschillen. In devolgende paragraaf zal worden nagegaan ofdeze resultaten bevestigd worden in dehardop-denk-protocollen. Tabel 2 Gemiddelden goede antwoorden (in percen-tages), uitgesplitst naar toetsversie (A, B), toetson-derdelen en

allochtonen/autochtone teerlingen (k =aantal items) allochtonen autochtonen Rekenen A(k = 8) 36.4 (n = 11) 55.7 (n= 11) B(k = 8) 53.4 (n = 11) 58.0 (n= 11) B-a 17.0 2.3 Informatie- verwerking A(k = 4) 52.3 (n = 11) 84.1 (n=ll) B(k = 4) 72.7 (n = 11) 84,1 (n=ll) B-a 20.4 0 Taal A(k = 5) 58.2 (n = H) 78.2 (n= 11) B(k = 5) 67.3 (n = 11) 87.3 (n= 11) B-a 9.1 9.1 totaal A(k=I7) 46.5 (n = 11) 69.0 (n=ll) B(k=17) 62.0 (n = 11) 72.7 (n= 11) B-a 15.5 3.7 4.2 Inhoudelijke protocol-analysesZoals eerder opgemerkt, worden talige ofvisuele itemkenmerken pas van een biaslabelvoorzien als ze tot fouten leiden, terwijl devaardigheden die ter meting beoogd wordenWel beheerst worden. Van zowel Taal, Reke-nen als Informatieverwerking wordt in hetvolgende telkens ?Š?Šn opgave uitgebreid gepre-senteerd, waarbij zowel de scores als debelangrijkste resultaten uit de protocolana-lyses worden vermeld. Van de overige opga-ven worden alleen korte samenvattingen vande

resultaten gegeven. Voorbeeld 1: Rekenen (A-versie)"Vader koopt eennaaimachine.Deze kost/800,-zonder B.T.W. DeB.T.W. is 20 %.Hoeveel moetvader betaleninclusief B.T.W.r a./160,- b.?’640,- De ongemanipuleerde versie wordt foutbeantwoord door 6 van de 11 allochtonen en 2van de 11 autochtonen. Bij 2 allochtonen en bij1 autochtoon is het woord inclusief de foutoor-zaak, dus biasbron. Een andere autochtoonheeft ook problemen met inclusief, maar nogmeer met het berekenen van procenten. Alsi.p.v. inclusief de aanduiding met zou zijngebruikt, maakt dat (naar het eigen oordeelvan de leerlingen) voor 2 allochtonen niet uiten zou dat voor 4 andere allochtonen en de 2autochtonen gemakkelijker zijn geweest.Twee andere allochtonen geven een fout ant-woord vanwege de impliciete vraag; de eneleerling ziet uit zichzelf dat ze fout zit, deandere pas na explicitering met voor denaaimachine. Bij de gemanipuleerde versie geven 2allochtonen en 1

autochtoon een foutantwoord. Bij de overige rekenopgaven levert eenmaaleen tekening van bootjes die nogal klein enonduidelijk zijn problemen op. Verder zijnvooral talige aspecten problematisch, bijvoor-beeld bij welk bootje heeft in verhouding tot zijnlengte de langste mast? (rekenitem 29, zie para-graaf 2.1) wordt zijn lengte vaak ge??nterpre-teerd als de lengte van de mast. De aanduidingoverige onkosten is niet bij iedereen bekend, ende aanduiding half procent wordt begripsma-tig verward met de helft. (B-versie)idem, met manipu-latie van de laatstezin: "Wat moetvader voor denaaimachine beta-len met B.T.W.?' c./820,- d./960,- 23 Pedagogische Studi??n â™?



??? Voorbeeld 2: Informatieverwerking Voorbeeld 3: Taal (A-versie)Van welk land kanmen zeggen dathet aantal geboor-ten toeneemt enhet aantal sterfge-vallen afneemt? (B-versie)In welk land is tus-sen 1960 en 1985het aantal geboor-ten gestegen en hetaantal sterfgeval-len gedaald? (A-versie)'\..Ze komen aande voet van eenzandberg neer. Debemanning is erzonder kleerscheu-ren afgelopen....'Wat kun je hetbeste doen met"afgelopen'? (B-versie)"De autobestuur-der was er bij hetongeluk gelukkigzonder kleerscheu-ren ...' Welk woord pasthier het beste? (Er staan 4 grafieken getekend: land a, b, cen d met steeds een geboorte- en sterftelijndie stijgt of daalt) Bij dc ongemanipuleerde versie geven 5allochtonen en O autochtonen een fout ant-woord. Twee allochtonen hebben moeite metde legenda die erg dicht op de grafieken staat;ze merken hem niet meteen op. Met de wordentoenemen en afnemen hebben 4 allochtonenproblemen. Een van deze

leerlingen, die denktdat afnemen iemand zijn spullen afpakken bete-kent en toenemen pakken, komt via de redene-ring dat de andere grafieken 'raar' zijn toch ophet goede antwoord uit. De gehanteerde bete-kenis van de werkwoorden toenemen en afne-men is voor 1 allochtoon waarschijnlijk debelangrijkste foutenbron en voor een anderemede oorzaak van de fout. Alle vier de leerlin-gen die deze aanduidingen problematisch von-den, begrepen de combinatie stijgen/dalen wel. Bij de gemanipuleerde versie geven 2allochtonen en 1 autochtoon een foutantwoord. Bij de overige opgaven spelen vooral visueleonduidelijkheden een rol. Bij een plattegrondbijvoorbeeld wordt over splitsingen gespro-ken die niet duidelijk als splitsingen in hetkaartje zijn aangegeven. Bij een opgave overeen telefoongids wordt verwezen naar eenonduidelijk aangegeven briefje en zijn de cru-ciale plaatsnamen op de voorkant van de gidsdermate klein gedrukt dat een aantal

leerlin-gen er overheen leest. a. Zo laten staan. b. Vervangendoor: afgekomen c. Vervangendoor: afgeraakt d. Vervangendoor:afgevallen Bij de ongemanipuleerde versie geven 3allochtonen en 2 autochtonen een fout ant-woord. Drie leerlingen kiezen voor a (afgelo-pen, welk alternatiefin zekere zin misleidend isomdat het door de vorige zin opgeroepenwordt). Bij de gemanipuleerde versie geven I alloch-toon en 2 autochtonen een fout antwoord. Bij de andere taalopgaven die ook allemaaltot doel hebben woordkennis te meten, wordtbij twee opgaven in de B-versie wellicht geenberoep meer op dezelfde vaardigheid gedaan:in de ene opgave is de infrequente uitdrukkingwonderlijk genoeg vervangen door vreemdgenoeg, bij de andere kan de (gevraagde) bete-kenis van bijtijds uit de context afgeleid wor-den. Vreemd genoeg is bij twee opgaven deB-versie moeilijker dan de A-versie. 5 Conclusies en discussieInterpretatieproblemen Het besproken

experiment heeft een inhoude-lijke toetsing van veronderstelde itembias-bronnen tot doel. Er is met behulp -vanhardop-denk-protocollen nagegaan hoe vaakhet voorkwam dat leerlingen wel de bedoeldevaardigheden beheersten maar toch foutenmaakten vanwege onbedoelde moeilijkheden.Vervolgens is getracht te abstraheren van con-crete biasbronnen en gepoogd tot generalisa- a. afgekomen b. afgelopen c. afgeraakt d. afgevallen 24 Pedagogische Studi??n â™?



??? lies te komen. Bij deze werkwijze doemdendrie belangrijke problemen op. Op de eerste plaats zal om na te kunnengaan welke vaardigheden onterecht gemetenworden, eerst duidelijk moeten zijn welkevaardigheden een bepaald item beoogt temeten. Het beschikbare Doelenboek (CITO1986) biedt in dit opzicht wel informatie overde kerndoelstelling, maar het is onduidelijkhoe deze zich verhoudt tot de itemcontext. Bijitemmanipulaties is het derhalve niet altijdduidelijk of nog wel op dezelfde vaardighedeneen beroep wordt gedaan als in de oorspron-kelijke opgave. Ten tweede kon tijdens de gesprekken nietaltijd goed nagegaan worden of de kinderen debedoelde vaardigheden beheersten. Bij opga-ven die in afzonderlijke concrete stappenopgelost moesten worden, konden deze vaar-digheden apart bevraagd worden, maar datwas minder eenvoudig bij opgaven waarbij datniet het geval was. Ten derde gaat het bij de ongemanipu-leerde en gemanipuleerde

versie, zoals reedsbenadrukt, om andere leerlingen. Ze zijn wel-iswaar zo goed mogelijk geselecteerd op verge-lijkbare capaciteiten e.d. maar volledig verge-lijkbare groepen zijn uiteraard onmogelijk.Bovendien zijn het kleine groepen met daar-door een verhoogde kans op toevalsfouten.De biasbronnen die nu alleen bij allochtonengevonden zijn zouden bij een grotere groepook bij autochtonen kunnen voorkomen. yoornaamste biasbronnenZoals verwacht liggen de biasbronnen vooreen groot deel op het gebied van woordge-bruik en impliciete zins- en tekstverbanden.Alle infrequente woorden en uitdrukkingendie gemanipuleerd zijn, leken in de ongemani-puleerde versie inderdaad bias te veroorzakenen bijna alle manipulaties op dit gebied lekeneffect te hebben. Daarnaast bleken een onge-bruikelijke uitdrukking {niet te laat) en eenwoordvormgelijkenis {half procentjhelft) totproblemen te leiden. Waarschijnlijk kan'woordgebruik' als belangrijke biasbron ver-

klaard worden door het feit dat er voor T2-leerders veel minder gunstige omstandighedenaanwezig zijn dan voor Tl-leerders om eengrote Nederlandse woordenschat op tebouwen. Ook het feit dat ambigu??teit en impli-ciete relaties voor deze leerlingen moeilijkerzijn op te lossen is waarschijnlijk te wijten aanhun zwakkere Nederlandse taalvaardigheid. De gevonden problematische visuele aspec-ten berusten bijna allemaal op onduidelijkhe-den die verwarrend kunnen werken. Ze kun-nen meestal gemakkelijk verholpen wordenzonder dat cruciale vaardigheden aangetastworden. Ten slotte lijkt complexiteit van de opgaveneen rol te spelen. Niet complexe opgavenbehoren meestal tot domeinen, waarvan dedoelstellingen relatief gemakkelijk te opera-tionaliseren zijn. Bij hoofdrekenen of spellingbijvoorbeeld is het relatief eenvoudig opgavente maken die het domein goed representeren,omdat deze domeinen uit eindige lijsten vandoelstellingen bestaan. Domeinen

als 'reken-vraagstukjes' en 'het trekken van conclusiesop basis van combinatie van gegevens uit detabel of grafiek met algemene kennis van dewereld' (CITO 1986) zijn veel minder eendui-dig gedefinieerd waardoor de kans op binnen-sluipen van niet beoogde vaardigheden groteris. Bovendien vereisen dit soort opgaven veelcontext met alle kans dat gedeelten daarvanniet communaal zijn. Een andere, vooralsnog nogal speculatieve,verklaring zou gevonden kunnen worden inhet gedifferentieerde onderwijsaanbod dat opveel scholen gehanteerd wordt: de 'verborgenagenda' (Jungbluth, 1985). In dit licht lijkt hetaannemelijk dat alle leerlingen op school detoepassing van relatief eenvoudige regels aan-geleerd krijgen. Daarvan uitgaande hebbenallochtone kinderen evenveel kansen enmogelijkheden als autochtonen om regelsvoor bijvoorbeeld hoofdrekenen en spelling teleren. Ze lijken echter in mindere mate toe tekomen aan vaardigheden, die niet in eenvou-

dige regels te vangen zijn. Een mogelijke oor-zaak daarvoor zou kunnen zijn dat leerkrach-ten (onbewust) a priori hun verwachtingenover de prestaties van allochtonen met namebij talige onderwijsonderdelen op een lagerplan stellen. Allochtonen krijgen daardoorminder oefening in complexe taken aangebo-den en blijken deze bijgevolg in de Eindtoetsminder goed te beheersen.Andere verklaringen dan de bovenstaandezijn natuurlijk niet uitgesloten. Daarbij kangedacht worden aan factoren als attitude,motivatie en faalangst. In verband met hetlaatste is uit onderzoek (zie Hermans, 1975, p.93) gebleken dat het effect van faalangst opprestatiegedrag afhankelijk is van de aard vande taak. Bij moeilijke taken leveren mensenmet veel faalangst slechtere prestaties dan 25 Pedagogische Studi??n â™?



??? mensen met weinig faalangst, maar bijgemakkelijke taken geldt het omgekeerde. Literatuur Boonman, J. & W. Kok, Kennis vernerven uit tek-sten. Utrecht: Vakgroep Onderwijskunde RUU,1986. Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling, Doelen-boek, inhoudsverantwoording van de EindtoetsBa.iisonderwijs. Arnhem: CITO, 1986. Jong, M. de & T. Vallen, Lingu??stische en culturelebronnen van itembias in de Eindtoets Basison-derwijs voor leerlingen uit etnische minderheids-groepen. Pedagogische Studi??n, 1989, 66,390-402. Jungbluth, P., Verborgen differentiatie, leerling-beeld en onderwijsaanbod op de basisschool. Nij-megen: ITS, 1985. Hacquebord, H., Tekstbegrip van Turkseen Neder-landse leerlingen in het voortgezet onderwijs. Dor-drecht: Foris, 1989. Hermans, H., Prestatiemotief en faalangst in gezinen onderwijs. Amsterdam: Swets en Zeitlinger,1975. Holland, P. & D. Thayer, Differential item perfor-mance and the Mantel-

Haenszelprocedure. Paperpresented at the American EducationalResearch Association Annual Meeting, SanFrancisco, april 1986. Kok, F., Vraagpartijdigheid. Amsterdam: SCO (uit-gave in eigen beheer), 1988. Scheunemann, J., Item bias and individual diffe-rences. In: S. Irvine (Ed.), Human assessment incomputer context. Den Haag: Nijhoff, 1988. Tobi, H., DIF-onderzoek met behulp van de Mantel-Haenszel procedure bij de Eindtoets Basisonder-wijs 1987. Interne documentatie nr. 303. Arn-hem: CITO, 1987. Uiterwijk, J., Item- en testbias in de Eindtoets Basis-onderwijs 1987. Onderzoeksrapporten basis- enspeciaal onderwijs 1. Arnhem: CITO, 1990. Verhelst, N., De Mantel-Haenszel-toetsen. Internedocumentatie nr. 271. Arnhem: CITO, 1988. Curricula vitae M. Coenen (1963) specialiseerde zich tijdens haarstudie Taal- en Literatuurwetenschap aan de KUBop het terrein van Taal & Minderheden. Voor en nahaar afstuderen (in 1988) werkte ze bij
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