
??? M. DE JONG en T. VALLEN* Werkverband Taal & Minderheden, Faculteitder Letteren, Katholieke Universiteit Brabant Samenvatting In deze bijdrage wordt op basis van literatuur-studie nagegaan in hoeverre lingu??stische enculturele factoren zijn te traceren die mogelijkde oorzaak zijn van lagere prestaties van alloch-tone subgroepen op de Eindtoets Basisonder-wijs, terwijl het kennis- en vaardigheidsniveauvan die subgroepen niet lager ligt dan dat vanvergelijkbare autochtone. Dit fenomeen dat deconstruct-validiteit van een toets aantast, wordt'itembias' genoemd. De uit de literatuur naarvoren gekomen mogelijke bronnen van itembiaszijn toegepast op items uit de Eindtoets Basis-onderwijs 1987. Daarbij is gebleken dat hetuitermate belangrijk is om onderscheid te ma-ken tussen (door de toetsconstructeurs) bedoel-de moeilijkheid en onbedoelde moeilijkheid(itembias). Immers, een goede toets bevat ookmoeilijke onderdelen om te kunnen

discrimine-ren tussen goede en minder goede leerlingen.Tevens is de kwalificatie 'gebiased' sterk afhan-kelijk van de soort vaardigheid die in een itemwordt gemeten: een moeilijk woord is terechtmoeilijk in een woordenschat-item, maar kanonbedoeld moeilijk zijn in een rekenvraagstuk.Daarnaast blijkt niet altijd duidelijk te zijn watprecies de vaardigheid is die in een item wordtgemeten en blijken gemeten vaardigheden uit-een te lopen van enkelvoudig tot meervoudig-complex. Bovendien worden items meestal ineen (cultuurspecifieke) context aangeboden dieonbedoeld moeilijk kan zijn in de ene situatie,maar juist bedoeld moeilijk in de andere. Metname de rol die vocabulaire lijkt te spelen bij hetvaststellen van mogelijke bias-bronnen, springt *Wij danken M. Coenen, A. Kerkhoffen H. Uiter-wijk voor hun kritisch commentaar op een eerdereversie van dit artikel. in het oog. Om de Eindtoets succesvol te kunnenmaken, lijkt het beheersen van de

gemeten vaar-digheden niet voldoende; naast een relatief hoogvocabulaireniveau lijkt een goede kennis vanvaak onzichtbaar blijvende culturele aspectenvereist om cultuurgeladen tekstelementen tekunnen begrijpen en taken goed te kunnen inter-preteren. 1 Inleiding Om de kwaliteit van de toets op peil te houdenwordt in het kader van de Eindtoets Basison-derwijs regelmatig onderzoek gedaan. Eenvan de lopende onderzoeksprojecten draagtals titel 'Item- en testbias voor etnische groe-pen in de Eindtoets Basisonderwijs', eensamenwerkingsproject van de Afdeling Basis-onderwijs van het CITO en de Letterenfacul-teit van de Katholieke Universiteit Brabant. De doelstelling van het onderzoek is na tegaan of er bij bepaalde onderdelen van deEindtoets sprake is van onbedoelde benade-lingen ('biases') voor leerlingen uit etnischeminderheidsgroepen die samenhangen methun talige en/of culturele achtergronden. In-dien dergelijke biases worden

opgespoord, ligthet in de bedoeling op termijn voorstellenvoor bijstellingen van toetsonderdelen te for-muleren, zodat de kwaliteit van de toets vooruiteenlopende etnische groepen vergelijkbaarwordt. Het is natuurlijk niet de bedoeling dekwaliteit en het niveau van de toets aan te tas-ten. Evenmin wordt beoogd om voor (etni-sche) subgroepen van toetsdeelnemers ver-schillende normen te gaan hanteren. Noch hetonderwijs noch de perspectieven van allochto-ne leerlingen in het vervolgonderwijs zoudenbij dergelijke maatregelen gebaat zijn. Boven-dien zouden deze maatregelen in strijd zijn metde doelstellingen van de Eindtoets (zie 2). Het onderzoek is opgezet in meerdere cycli.Allereerst is op basis'van literatuurstudie ge-probeerd verwachtingen inzake lingu??stische Lingu??stische en culturele bronnen van itembias in deEindtoets Basisonderwijs voor leerlingen uit etnischeminderheidsgroepen 390 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n
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??? en culturele biases voor leerlingen uit etnischeminderheden in de Eindtoets 1987 te formule-ren, die vervolgens statistisch worden getoetst.Op basis van die toetsing worden de verwach-tingen bijgesteld en vervolgens in 1989opnieuw getoetst. Deze bijdrage geeft eenbeeld van de voor het formuleren van ver-wachtingen noodzakelijke theorievorming. In het onderzoek spelen de noties 'itembias'en 'testbias' een centrale rol. Het deelonder-zoek naar itembias heeft betrekking op deconstruct-validiteit van de toets. Bij testbiasgaat het om de predictieve validiteit. In dezebijdrage wordt uitsluitend ingegaan op item-bias, met name op theoretische overwegingenen dilemma's die opdoemen wanneer menitembias bestudeert in relatie tot talige en cul-turele achtergronden van toetsdeelnemers. Al-lereerst wordt in paragraaf 2 stilgestaan bij hetfenomeen itembias en bij de manieren waaropdat tot nu toe in onderzoek veelal is

benaderd.Mogelijke lingu??stische bronnen van itembiasstaan centraal in paragraaf 3. Mogelijke cultu-reel bepaalde biases komen aan de orde inparagraaf 4. In paragraaf 5 worden enkele eer-ste voorzichtige conclusies geformuleerd enwordt een mogelijk perspectief voor onder-zoek geschetst. 2 Itembias Er is sprake van itembias wanneer de kans opeen goed antwoord voor leerlingen met gelijkekennis en vaardigheden, maar behorend totonderscheiden subgroepen, verschillend is(Shepard, 1982; Scheuneman, 1988). Met an-dere woorden, een toets of een toetsitem meteen bias is 'partijdig' (Kok, 1988): systema-tisch wordt de ene subgroep (meestal de meer-dcrhcidsgroep) bevoordeeld en worden ande-re subgroepen (meestal minderheidsgroepen)benadeeld. Het meeste onderzoek naar itembias ken-merkt zich door het achteraf (meestal statis-tisch) analyseren van gegevens met als doeldaarin aanwijzingen te vinden voor

noodzake-lijke wijzigingen, mede met het oog op hetsamenstellen van nieuwe toetsen. Veel ge-bruikte statistische procedures daarbij zijn deMantel-Haenszel-techniek (Holland & Thay-er, 1986) en op Item-Response-Thcorie geba-seerde benaderingen. Deze werkwijze leidt toteen aantal problemen die aan de hand van eenvoorbeeld uit de Eindtoets 1986 kunnen wor-den ge??llustreerd. De bedoeling van het item iseen eventuele spellingsfout aan te kruisen. Bijdit item wijkt de verschilscore tussen allochto-nen en autochtonen significant af van degemiddelde verschilscore (op basis van een p-waarde-analyse; zie De Jong, Uiterwijk, Kerk-hoff& Vallen, 1987). a. Er worden veel gevallen van fraude ont-dekt. b. Hij bekeek de voorstelling met groeiende er-gernis. c. De fonken vlogen eraf. d. Geen fout. Indien er bij dit item van statistische bias voorallochtonen sprake zou zijn, kan deze op ver-schillende manieren verklaard worden, vari??-

rend van benodigde kennis uit een anderkennisdomein dan spelling (in dit geval kennisvan uitdrukkingen) tot interferentie van deeerste taal (bijvoorbeeld het stemloos realise-ren van de 'v'). Omdat hypothesevormingvooraf ontbreekt, hebben dergelijke verkla-ringen een ad hoe karakter en is interpretatievan de resultaten problematisch. Omdat sub-groepen in zeer veel opzichten van elkaarverschillen, is er in principe een aanzienlijkaantal interpretaties van geobserveerde ge-dragsverschillen mogelijk. Als uitgangspuntvoor het verbeteren van toetsitems lijken der-gelijke verklaringen achteraf dus mindergeschikt. Scheuneman (1988) wijst in dit ver-band op het ontbreken van een theoretischkader. Als dat er zou zijn, zou het mogelijk zijnom via een 'logisch'-inhoudelijke analyseitems te selecteren die naar verwachting pro-blemen voor bepaalde subgroepen opleveren.Op deze manier krijgt zo'n eerste inhoudelijkeanalyse een

hypothesevorniend en de statisti-sche analyse die erop volgt een hypothesetoet-send karakter. In nagenoeg alle discussies over itembiasduikt veelvuldig de term 'moeilijkheid' op.Moeilijkheid mag niet als synoniem voor biasworden opgevat. De functie van toetsen als deEindtoets is immers te discrimineren tussensuccesvolle en minder succesvolle leerlingen.Als een item moeilijk is voor bepaalde leerlin-gen, wordt meestal voldaan aan de bedoelingvan de toets: het meten van verschillen in vaar-digheid. Pas wanneer die moeilijkheid onte-recht oionbedoeld'is, is er mogelijk sprake vanbias. Onderzoek naar itembias heeft nu alsgrootste probleem om vanuit voorspelde be- 391 Pedagogische Studi??n â™?



??? doelde moeilijkheid te komen tot voorspeldeonbedoelde moeilijkheid (bias). Daarbij speeltde vaardigheid die in een specifiek item wordtgemeten uiteraard een cruciale rol. Bronnen van itembias kunnen worden ge-zocht in culturele en talige factoren. Toetsi-tems kunnen voor allochtonen onterechtmoeilijker zijn dan voor autochtonen, omdatde inhoud voor hen vreemd of onbekend is.Ook de formulering van een instructie of vaneen item kan onbedoeld moeilijk zijn (Bri?¨re,1973). Bij culturele biases lijkt vooral ontbre-kende voorkennis een centrale rol te spelen; bijtalige biases gaat het met name om taalele-menten en teksteigenschappen. De inhoud van de Eindtoets is gebaseerd opcommunale cognitieve doelstellingen, die ge-acht worden te gelden voor alle leerlingen aanhet eind van het basisonderwijs (Cito, 1986).Deze communale doelstellingen worden intoetsitems geconcretiseerd; de items wordengerealiseerd in contexten. Daarbij wordt

erstilzwijgend van uitgegaan dat deze contexteneveneens communaal zijn. Wanneer dat echterniet het geval is, is er sprake van itembias: voorleerlingen uit bepaalde subgroepen wordt hetitem daardoor immers onbedoeld moeilijk,waardoor de kans op een goed antwoord voordie leerlingen afneemt, terwijl hun vaardig-heidsniveau hetzelfde is. 3 Mogelijke lingu??stische bronnen vanitembias Met welke elementen van de tweede taal (ver-der T2) allochtone leerlingen aan het eind vanhet basisonderwijs specifieke problemen heb-ben, is nauwelijks bekend. Meestal zijn hetgevorderde T2-leerders die waarschijnlijk inhoge mate dezelfde problemen met het Neder-lands hebben als autochtone leerlingen. Som-mige taaleigenschappen zijn immers relatiefmoeilijker voor iedereen of worden relatieflaat in zowel het Tl- als het T2-leerproces ver-worven. Zo Iaat bijvoorbeeld Verhoeven(1984, 1987) zien dat clausalepn verbale refe-rentie in het Nederlands voor

zowel Turkse alsNederlandse kinderen moeilijker is en laterverworven wordt dan referentie naar perso-nen, tijd en ruimte. E?Šn onderdeel van het T2-verwervingspro-ces komt recentelijk steeds als problematischook voor gevorderde T2-leerders naar voren. nl. woordenschat (zie o.a. Appel, 1985; Coenen& Vermeer, 1988; Kerkhoff, 1988; Vermeer,1986). Lange tijd is men ervan uitgegaan dathet leren van grammaticaregels moeilijk is endat het leren van woorden vrij gemakkelijk enals het ware vanzelf als een soort bijproduktdaarvan plaatsvindt (Van Ginkel, 1988). Mea-ra (1980) noemt woordenschatverwerving "aneglected aspect of language learning" en Le-venston (1979, p. 147) beweert zelfs dat "se-cond language lexical acquisition has been avictim of discrimination". 3.1 Moeilijkheidsgraad van woordenOp het moment van afname van de Eindtoetsbeschikken de meeste allochtone leerlingenovereen geringere Nederlandse woordenschatdan de

meeste autochtone leerlingen. Voor hetsuccesvol kunnen maken van de Eindtoets iseen goede woordenschat echter zeer belang-rijk; bekendheid met de in de teksten, instruc-ties en items voorkomende woorden is eenabsolute voorwaarde om de opgaven te kun-nen begrijpen en adequaat te kunnen beant-woorden. De in de Eindtoets gebruiktewoorden zijn afgestemd op de gemiddeldewoordenschat en het gemiddelde vocabulaire-niveau van de doorsnee autochtone leerling.Een woordenschattoets of een Eindtoets-on-derdeel waarmee woordkennis wordt gemetenbeoogt nu juist te differenti??ren tussen leerlin-gen op dit specifieke gebied: de (moeilijke)woorden maken deel uit van de gemeten vaar-digheid. Bij dergelijke toetsen of toetsonder-delen is er dan ook volstrekt geen sprake vaneen bias voor allochtone kinderen, wanneer zelagere scores behalen dan autochtone kinde-ren. Bevatten daarentegen rckenopgaven ofopgaven inzake

kaartlezen moeilijk vocabu-laire, of wordt kennis van interpunctie geme-ten met behulp van zinnen die een moeilijkvocabulaire bevatten, dan zou er in termenvan bias voor allochtonen wel wat aan dehand kunnen zijn. In dergelijke gevallen be-schikken de betreffende leerlingen misschienwel over de inhoudelijke vaardigheden, maarze komen daar niet of in onvoldoende mateaan toe, omdat allereerst de barri?¨re van devoor hen moeilijke woorden moet worden ge-nomen. 3.1.1 Woordfrequentie De moeilijkheidsgraad van vocabulaire is las-tig vast te stellen. Vaak wordt ervan uitgegaan 392 Pedagogische Studi??n â™?



??? dat infrequente woorden moeilijker zijn danfrequente. Daarbij zijn minstens twee kantte-keningen te plaatsen. Ten eerste gaat eendergelijke redenering niet op voor veel functie-woorden. Deze komen zeer frequent voor,maar worden in zowel Tl (Van Wijk & Kem-pen, 1982, 1985) als T2 (Broeder, Coenen,Extra, Van Hout & Zerrouk, 1986) relatieflaat verworven. De reden daarvoor schuiltmisschien in het feit dat veel functiewoordenals verbindende elementen tussen zinnen entekstdelen opereren, lingu??stische niveaus dielater worden verworven dan het klank-,woord- en zinsniveau. Ten tweede blijven bijdeze redenering verschillen binnen de groepinhoudswoorden buiten beschouwing. Som-mige frequente inhoudswoorden kunnen juistlastig zijn, omdat hun betekenis varieert alnaar gelang de situationele context. Zo heefthet woord 'onderwerp' binnen het grammati-ca-onderwijs een meer abstracte betekenis dieafwijkt van die in

het alledaagse taalgebruik.Zowel functie- als inhoudswoorden kunnenbovendien voor verschillende groepen leerlin-gen een verschillende semantische lading heb-ben. Zo laat Gerritsma (1987) zien dat hetfunctiewoord 'ik' in het Maleis naast een indi-viduele ook een collectieve betekenis kan heb-ben. Overigens mag niet uit het oog verlorenworden dat het bij het begrijpen van woordenniet alleen gaat om het (her)kennen van dewoordbetekenis alleen. Carpenter en Just(1986) merken op dat kinderen die moeite heb-ben met lezen zoveel energie nodig hebbenvoor de techniek van het lezen zelf dat daar-door het begrijpen van wat ze lezen wordtbelemmerd. Ook blijken goede lezers beter inslaat om de betekenis van moeilijke en onbe-kende woorden uit de context af te leiden danzwakke lezers. De rol van de moeilijkheidsgraad van eenwoord bij toetsonderdclen die geen woorden-schat beogen te meten kan wellicht verduide-lijkt

worden met een voorbeeld (rubriek'meten'), dat, evenals de verdere voorbeeldenin deze bijdrage, afkomstig is uit de Eindtoets1987. (1) Je ziet hier vier gewichtsaanduidingcn. Welke aanduiding geeft ongeveer j kg aan? A. 0,51g. B. 5,lg. C.49g. D. 496 g.Het woord 'gewichtsaanduiding' heeft een fre-quentie van O in Uit den Boogaart (1975). Bovendien is het een samengesteld woord:voor een goed begrip daarvan moeten dewoorddelen als informatie-eenheden wordenherkend. Verder moet de lezer afleiden dat methet woord 'aanduiding' hetzelfde wordt be-doeld als met 'gewichtsaanduiding'. Tot dedoelsteUing van de rubriek 'meten' hoort on-der andere "het kennen en kunnen gebruiken"van maateenheden als gewicht, kilogram e.d.(Cito, 1986, p. 29). De term 'gewichtsaandui-ding' wordt daarbij niet genoemd en valt dusbinnen de contextuele inbedding. De formule-ring van de vraagstelling bij dit item zouderhalve een talige bias

kunnen bevatten. Ook bij taalrubrieken zou een moeilijkwoord een potenti??le bron van itembias kun-nen zijn (zie voorbeeld (2), rubriek 'spellingvan niet-werkwoorden').(2) A. Je moet niet zo snauwen. B. Jij bent een echte optiemist. C. De technische dienst kwam meteen. D. Geen fout. De leerling moet nagaan of het item een spel-lingfout bevat of niet. Nog afgezien van devraag of spelling (een op afspraken berustendetechnische vaardigheid) thuishoort onder derubriek 'taal', kan men zich bij dit item afvra-gen of voor het meten van spellingvaardighcidgebruik moet worden gemaakt van een laag-frequent woord als 'optimist'. Kennis van debetekenis van een woord is op zichzelf echterniet per definitie noodzakelijk voor correctespelling. Toch worden bij spelling veelvuldiginfrequente woorden gebruikt, waardoor hetbepalen van een mogelijke biasbron uitermatelastig wordt. 3.1.2 Woordamhigu??teitOok ambigue of vage woorden c.q.

formule-ringen zouden een potenti??le bron van biasvoor allochtone (sub)groepcn kunnenvormen. Of dit het geval is, is moeilijk aan tegeven, omdat er op dit terrein tot nu toe geenonderzoek voorhanden is. Wel kan geconsta-teerd worden dat er in de Eindtoets vaakuiteenlopende formuleringen voorkomen bijitems die dezelfde vaardigheid beogen te me-ten. Dit gebeurt uiteraard om te voorkomendat leerlingen afliankelijk zijn van slechts ?Š?Šntype formulering. Alternatieve formuleringenzijn echter niet steeds even helder, zoals blijktuil de voorbeeldzinnen (3) en (4) (beide betref-fen vragen uil de rubriek 'inlerprelecrbaartaalgebruik' en behoren bij een lekst). 393 Pedagogische Studi??n â™?



??? (3) Wat had Callista ook kunnen schrijvenvoor: "niet te laat"? (4) Wat had Casper in plaats van "te kalme-ren" ook kunnen gebruiken? De formulering 'schrijven voor' is in vergelij-king met 'in plaats van' relatief vaag en voormeerdere interpretaties vatbaar. Optredendeverschillen tussen de scores van autochtonenen allochtonen bij vage of ambigue itemfor-mulering hoeven niet te betekenen dat er vanitembias sprake is. De foutscore kan immersook veroorzaakt worden door het nietbeheersen van de (gemeten) vaardigheid.Daarnaast kan ook de mate van leesvaardig-heid van invloed zijn: voordat het item kanworden beantwoord, moet immers de bijbeho-rende tekst worden gelezen en begrepen. Kort-om: naarmate de gemeten vaardigheid com-plexer wordt en meerdere vaardigheden(tegelijk) een rol spelen bij het oplossen vaneen item, ontstaat een onontwarbaar geheelvan oorzaken, waarvan bias er mogelijkerwijs?Š?Šn kan zijn. 3.2

Moeilijkheidsgraad van zinnenHet begrijpen van de syntactische structuurvormt een voorwaarde voor het ordenen, in-terpreteren en reconstrueren van de semanti-sche inhoud van een zin. Taalgebruikersblijken kennis te bezitten over conventies inza-ke het produceren en verwerken/begrijpen vansyntactische structuren: bijvoorbeeld hoofd-zinnen staan v????r bijzinnen; twee gebeurtenis-sen worden in chronologische volgorde ver-teld; bevestigende zinnen zijn 'normaler' danontkennende zinnen (Clark & Clark, 1977). Verwerkbaarheid van structuren heeft be-halve met conventionele kennis ook te makenmet andere factoren, zoals de beperkte capaci-teit van het menselijk werkgeheugen: slechtseen beperkt aantal proposities kan tegelijkverwerkt worden. Zinsstructuren die een rela-tief te grote belasting vormen voor het werkge-heugen, bemoeilijken het verwerken. Tang-constructies als (5) vormen de meest bekendevoorbeelden van structuren die

het geheugenzwaar belasten. (5) "De agent die de dief die' de poen die devrek vergaarde, stal, nazat, viel." (ont-leend aan Maureau 1979, p. 95) Het is lastig te voorspellen welke zinsstructu-ren moeilijk zijn. De adviezen van schrijfadvi-seurs (Renkema, 1982; Steehouder & Jansen,1979) zijn meestal niet op toetsing gebaseerden maken voorspellingen onmogelijk. In detweede plaats speelt bij zinsverwerking de ken-nis van de wereld een rol. Maureau (1979)bespreekt psycholingu??stisch onderzoek waar-in zinnen met een identieke syntactische struc-tuur door de daarbij vereiste kennis van dewerkelijkheid t??ch verschillen in begrijpelijk-heid. In de derde plaats hebben contextuelefactoren invloed op het verwerken van syntac-tische structuren. Zo werd bijvoorbeeld enigetijd op grond van onderzoek aangenomen datactieve zinnen sneller worden verwerkt danpassieve. Clark en Clark (1977) nuanceren ditechter door contextuele factoren bij de syntac-

tische analyse te betrekken. In de vierde plaatsbevatten zinnen meestal elementen die voor-uit- of terugverwijzen in de tekst. Zinnen enzinselementen kunnen daarom beter in sa-menhang worden bestudeerd. Omdat zoveelverschillende factoren (tegelijk) werkzaamzijn, is het nagenoeg onmogelijk om aan tegeven waar mogelijke biases op zinsniveauvoor allochtone (sub)groepen uit kunnen be-staan. De vraagwoorden waarmee vraagzin-nen beginnen bieden echter misschien enigperspectief (waarmee we weer gedeeltelijk te-rugkeren op woordniveau). 3.2.1 Vraagwoorden Schuurs (1984) bestudeerde de ontwikkelingvan een aantal typen vraagzinnen in Tl en T2bij Turkse en Marokkaanse kinderen van 9,5jaar en Nederlandse kinderen van 4 jaar. Hijvond overeenkomsten die sprekender zijn dande verschillen tussen Tl - en T2-leerders en tus-sen T2-leerders met uiteenlopende uitgangsta-len. Bij de acht gebruikte vraagwoordcatego-rie??n werd de

volgende verwervingsvolgordegevonden: of, wie, ja/nee, waar, wat, hoe,waarom en wanneer. De laatste drie wordenvolgens dit onderzoek relatief laat verworvenen zouden dus in verhouding moeilijker kun-nen zijn dan de eerste vijf. Wanneer dat ooknog geldt voor de leeftijdscategorie waartoeallochtone Eindtoetsdeelnemers behoren, zouverondersteld kunnen worden dat de vraag-woorden 'hoe', 'waarom' of 'wanneer' eenpotenti??le bron van bias voor deze kinderenzouden kunnen zijn. Bekijken wc opnieuwtwee voorbeelden (rubriek 'hoofdrekenen'),die dezelfde vaardigheid beogen te meten:(6) 2178,45:479 =* Hoe kun je deze deling controleren? A. * : 479 = 2178,45 B. * X 479 = 2178,45 394 Pedagogische Studi??n â™?



??? c. * D. * = 698 (7) 49537698 - Hans en Miranda controleren de uitkomst vandeze aftrekking. Ze doen het ieder op eenandere manier.Hans: 49537 -Miranda: I _â–? - 698 = 49537 Wie doet het juist? A. alleen Hans C. beiden B. alleen Miranda D. geen van beiden In beide items wordt kennis en toepassing vanrekenkundige controleregels gemeten. In (6)kan kennis van het mogelijk relatief moeilijkevraagwoord 'hoe' daarbij misschien interfere-ren. Op grond van het voorafgaande lijktderhalve (7) gemakkelijker te verwerken dan(6): er wordt een concrete context aangebodenalsmede een relatief gemakkelijk vraagwoord('wie'). In dit laatste item wordt echter ook eensterker beroep gedaan op begrijpend lezen. Deformulering bevat bijvoorbeeld vijf verwijs-woorden waarvan er zeker ?Š?Šn relatief moei-lijk verwerkbaar is (zie 3.3). Ook moet de lezerzien dat alle hokjes hetzelfde getal represente-ren (zie 4.3). Hierdoor is het toch mogelijk

datook (9) een bias bevat, zij het door andere oor-zaken dan (6). 3.3 Referenties in tekstenDc lingu??stische middelen om vooruit- of te-rug te verwijzen (referenties) naar elementenbinnen dezelfde zin of (elementen in) vooraf-gaande of volgende zinnen worden zowel inTl als T2 relatief laat verworven. Vooral min-der taalvaardige kinderen blijken moeite metverwijswoorden te hebben. Naast de reeds ge-noemde problemen bij clausale cn verbalereferenties blijkt vooral voornaamwoordelij-ke verwijzing (pronominale referentie) overlange afstanden in teksten problematisch. Bartlett (1984) doel verslag van het gebruikvan referenties in geschreven verhalen vansuccesvolle cn minder succesvolle basisschool-leerlingen (klas 5 t/m 7). Naarmate de leerlin-gen ouder cn/of 'beter' zijn, neemt het aantalrefcrcnti??le ambigu??teiten af. Bovendien blij-ken goede schrijvers in staat hun taal aan tepassen bij moeilijke contexten. Zo komen in(8) cn

(9) twee personen van dezelfde leeftijdcn hetzelfde geslacht voor. Om ambigu??teitente voorkomen, is het beter om ze nominaal aante duiden. Goede schrijvers blijken in dergelij-ke gevallen vaker nominaal te verwijzen zoalsin (8), terwijl zwakke schrijvers pronominalevormen als in (9) blijven gebruiken. : 2178,45 = 479X 2178,45 = 479 (8) Mik en Mak draaiden zich om.Mik lachte. (9) Mik en Mak draaiden zich om.*Hij lachte. Het gebruik van verwijswoorden in tekstenhangt nauw samen met de wijze waarop dedoor de schrijver als bekend veronderstelde(Given) en als nieuw bedoelde (New) informa-tie wordt aangeboden (Clark & Clark, 1977;Noordman & Vonk, 1987). In conventionelezinnen blijkt bekende informatie vooraf tegaan aan nieuwe. In andere zinnen ligt hetinformatiepatroon juist andersom. Sommigeinformatiepatronen vragen een kortere ver-werkingstijd dan andere (Glatt, 1982). In deze'favoriete' (conventionele) patronen

blijkt inde vervolgzin Given steeds vooraf te gaan aanNew. Bekende informatie wordt redundantgemarkeerd; de overlapping helpt de lezer bijhet identificeren van materiaal als Given of alsNew. Lezers blijken kennis te hebben vangenoemde patronen en hun leesgedrag erop afte stemmen. Hieronder volgen vier verschil-lende patronen, ontleend aan Glatt (1982),waarvan (10) cn (II) sneller verwerkt werdendoor de proefpersonen. (10) Becky houdt van tropische vissen. Zijbezoekt elke weck het acquarium. (11) Budd helpt Sandra in de auto. Zij kanniet lopen. (12) De scheidsrechter legde dc spelregels uit.Een deelnemer begreep hem niet. (13) De scheidsrechter legde de spelregelsuit. Een deelnemer begreep ze niet. Op grond van het bovenstaande zou kunnenworden verwacht dat in bepaalde toetsonder-delen moeilijke en ambigue referenties eenbron van bias zouden kunnen zijn voor alloch-tone (sub)grocpcn. Ambigue referenties

bevat-ten verwijzingen als in (9). Moeilijke referen-ties zijn: referenties waarbij Given niet voorNew komt, referenties waarbij het verwijs-woord getalsmatig afwijkt van de referent,referenties waarbij over relatief grote tekstde-len heen wordt verwezen, clausalc en/of verba-le referenties. Het volgende voorbeeld stamtuit dc rubriek 'vraagstukken'. (14) Per jaar gaf een gezin gemiddeld/1500,- uit aan aardappels en groenten. 395 Pedagogische Studi??n â™?



??? Ze wilden bezuinigen. Ze huurden eenjaar een tuin van 200 m^. voor ?’2,- pervierkante meter. De overige kosten wa-ren ?’80,-. Ze moesten nog voor eenbedrag van ?’400,- aan aardappelen engroenten in de winkel kopen. De restkwam uit de tuin. Hoeveel had dat gezinbespaard met tuinieren? (cursiveringMdJ/TV) A.?’620,- C. ?’920,- B. ^820,- D. ?’ 1020,-In (14) wijkt het verwijswoord 'ze' (meervoud)getalsmatig af van de referent 'een gezin' (en-kelvoud); in de laatste zin wordt vervolgensweer overgegaan op enkelvoud. Bovendienzou de lezer bij het laatste 'ze', volgens degangbare verwachting, de referent in eerste in-stantie in de voorafgaande zin kunnen zoeken('de overige kosten'). Van de lezer wordt in ditgeval een extra zoekactie ge??ist: over de ver-wachte referent heen moet - via de twee eerstepronomina - de referent worden opgespoordin de eerste zin. Dit kost relatief veel tijd enkan het tekstbegrip nadelig be??nvloeden. 3.4 Tekst

signalen In teksten kunnen expliciterende middelenworden aangebracht, die verondersteld wor-den het tekstbegrip te vergemakkelijken. Opglobaal niveau, dat wil zeggen de zinsgrensoverschrijdend, is enige empirische steun ver-gaard voor de faciliterende werking van sig-naalzinnen die de globale tekststructuurexpliciteren: de zogenoemde structuuraandui-ders (bijvoorbeeld 'In de volgende alinea wor-den hiervoor argumenten gegeven'). Sanders(1986) vond dat de leestijden bij proefperso-nen afnamen naarmate meer expliciet werdaangeduid voor de lezer. Teksten zonder structuuraanduidcrs kun-nen problemen opleveren voor minder taal-vaardige kinderen. Met dergelijke 'structuur-impliciete' teksten kan uiteraard geselecteerdworden tussen goede en minder goede lezers.In toetsen moet echter onnodige compliceringvanwege foutieve of niet-gangbare structuur-aanduidcrs worden vermeden; (15) is daarvaneen voorbeeld. Het betreft eeri

passage uit eentekst van de Eindtoets 1987 over de bedreigingvan de weidevogels met een daarbij behorendevraag. (15) Verstedelijking De oorzaken liggen in stad en boerderij.De eerste komt met de gevolgen van deverstedelijking als de grootste vogelver-schrikker uit de geschiedenis aanzetten.Sterk veranderde landbouwmethodengaan uiteraard ook al niet van de belan-gen van de weidevogels uit. (cursiveringMdJ/TV) Wat of wie wordt bedoeld met: de groot-ste vogelverschrikker uit de geschiede-nisl A. de boerderij B. de moderne boer C. de stad D. de veranderde landbouw In (15) wijken de structuuraanduidcrs af vanwat gangbaar is: 'de eerste' en 'ook' in plaatsvan bijvoorbeeld 'ten eerste' en 'ten tweede'.Daarnaast is de gebruikte formulering 'de eer-ste komt aanzetten' onnodig gecompliceerd enkan daardoor verwarrend werken (zie 3.1.2).Tenslotte past de titel niet bij de tekstinhoud:'verstedelijking' betreft slechts ?Š?Šn van de tweeoorzaken;

de tekst blijkt bovendien uitslui-tend in te gaan op de andere oorzaak. Opgrond van het voorafgaande is het voorstel-baar dat niet-gangbare of foutieve structuur-aanduidcrs een bron van bias kunnen opleve-ren voor allochtone (sub)groepen. Het gaatdaarbij om foutieve en/of minder gangbaresignaalwoorden, alsmede niet passende titels,beide onder voorwaarde dat het foutieve/min-der gangbare niet bevraagd wordt in een vande bijbehorende items. 4 Culturele bronnen van itemhias In deze paragraaf schetsen we kort enkeledilemma's in verband met de vraag waar hetbij 'cultuur' in toetsen nu eigenlijk om gaat engaan wc in op culturele ladingen van tekstenen op mogelijk cultureel bepaalde toctscrva-ring. 4.1 Cultuur Dc studie van cultuur kent vele benaderingen.Naast beschrijvingen en vergelijkingen vanspecifieke culturen zijn er veel theoretische(bcgrips)beschouwingen (Hagendoorn, 1986;Tennekes, 1985, 1986; Poortinga, 1982).Daarin wordt

met name ingegaan op dc vol-gende problemen: - Naast een waarneembaar niveau (gedrag) iscr een veel belangrijker, doch onzichtbaarblijvend niveau (waarden en normen, betc- 396 Pedagogische Studi??n â™?



??? kenis). De beschrijvingen van dit laatste ni-veau vari??ren sterk en zijn (noodgedwon-gen) vaag. - De relatie tussen gedrag en betekenissys-teem is in veel opzichten niet duidelijk.Vooral omdat mensen ook keuzes kunnenmaken, zijn er grenzen aan de deterministi-sche verklaarbaarheid en voorspelbaarheidvan gedrag. - Zijn alle menselijke gedragingen cultuur-specifiek of zijn er ook gemeenschappelijke(universele) gedragingen (cultuur-natuur-discussie)? - Veelal wordt uitgegaan van een relatiefvaststaand betekenissysteem, terwijl cultu-ren voortdurend blijken te veranderen. Eendergelijke statische benadering leidt vaaktot oversimplificaties en stereotyperingen.Ook wordt de rol van machtsverhoudingenbuiten beschouwing gelaten. Samenvattend blijkt uit de literatuur een voor-keur voor dynamische cultuuromschrijvin-gen, waarin rekening wordt gehouden metonderliggende, onzichtbare betekenissen, metverschillen tussen

individuen en subgroepen,alsmede met veranderings- en machtsproces-sen. Omdat er nauwelijks beschrijvingen in diezin voorhanden zijn, wordt in de gangbareonderzoekspraktijk cultuur (of 'cultureleori??ntatie') veelal verengd tot het zichtbare ge-dragsniveau. Daarbij beperkt men zich meest-al tot die aspecten die als centraal voor debetreffende cultuur gelden en die men onder-scheidend ten opzichte van andere culturenacht. Daarvoor worden termen gebruikt als'herkenbaarheidscriteria' (Hagendoorn,1986), 'cultuursymbolen' (Rinsampcssy,1984) of 'sleutelwaarden' (Watson-Gegeo &Gegeo, 1986). Opvallende culturele kenmer-ken worden op instrumentele wijze gehan-teerd om "de eigenheid, het anders zijn, tebenadrukken" (Tennckes, 1986, p. 3). Ditlaatste wordt beschouwd als kenmerkendvoor etnische groepen. Etniciteit wordt dusgekenmerkt door een bepaald type socialeidentiteit dat verankerd is in een gemeen-schappelijke

culturele erfenis. Culturele gege-vens worden in deze opvatting gezien alsmarkeerders van de groepsgrenzen en degroepsidentiteit ("het gevoel bij elkaar te ho-ren"; a.w., p. 5). Met de maatschappelijkesituatie van de groep kunnen zij veranderen,maar zij blijven hun functie als markeerdershouden. Vanwege de grote mate van weten-schappelijke overeenstemming over de termetniciteit en omdat in deze term zowel de cul-turele (identiteits-)factor als de sociaal-econo-mische (situationele) factor een plaats hebben,geeft Tennekes de voorkeur aan 'etniciteit' bo-ven 'cultuur' en 'minderheid'. De meeste(im)migrantengroeperingen in Nederlandkunnen dan ook het best worden gekarakteri-seerd als etnische groep. Op grond van de besproken inzichten enstandpunten vatten wij de notie cultuur bin-nen ons onderzoek op in de zin van etniciteit.Daarbij beperken we ons tot culturele facto-ren voor zover die tekstbegrip of het begrijpenvan de

taak mogelijk bemoeilijken. 4.2 Culturele lading van tekstenHet maken van toetsopgaven waarbij eentekst als context is gebruikt, veronderstelt datde leerling deze tekst heeft begrepen/verwerkt.Een van de variabelen bij tekstbegrip is demate waarin voorkennis over de tekstinhoudaanwezig is bij de lezer. Spilich, Vesonder,Chiesi en Voss (1979) laten zien hoe lezers metveel voorkennis in vergelijking met lezers metweinig voorkennis in staat waren belangrijkeinformatie te onthouden en een verslag te pro-duceren dat veel samenhangender en volledi-ger was. Johnson (1981) vergeleek de presta-ties van Iraanse studenten op tekstbcgripta-ken bij een Amerikaanse folkloristische tekstmet die bij een Iraanse folkloristische tekst. Decultuurbepaalde inhoud van de teksten bleekmeer van invloed op het tekstbegrip dan hetniveau van de lingu??stische complexiteit.Kerkhoff en Vallen (1984) vergeleken de taal-vaardigheid van Turkse,

Molukse en Neder-landse kinderen op Nederlandstalige toetsendie een identieke lingu??stische complexiteit be-zaten maar qua inhoud cultureel verschillendgekleurd waren. Op de 'Nederlands-geaarde'toets scoorden de Nederlandse kinderen signi-ficant hoger dan de Molukse en Turkse kinde-ren. Op de 'Turks-geaarde' toets bleken deTurkse kinderen significant beter te scorendan op de 'Nederlands-geaarde' toets. Ditzelf-de werd mutatis mutandis gevonden bij deMolukse kinderen. Johnslon (1984) bestu-deerde de effecten van voorkennis op tekst-begrip bij stads- en piattelandskindcren. Hijconcludeert eveneens dat slechts weinig ge-zegd kan worden over de leesvaardigheid vaneen proefpersoon, wanneer de voorkennis niet 397 Pedagogische Studi??n â™?



??? gemeten is. De cultuurbepaalde voorkennisdie een tekst vereist, kan een taak dus onbe-doeld moeilijk maken, waardoor er sprakezou kunnen zijn van culturele bias. Een probleem dat zich bij dit type onder-zoek voordoet, is de wijze waarop de in eentekst aanwezige voorkennis vastgesteld wordt.Daarbij gaat het om de (on)mogelijkheid vande onderzoeker inzake het vaststellen van cul-turele inhoudsaspecten (Richardson, 1987) enom de variabele wijze waarop voorkenniswordt gemeten (Johnston, 1984; Johnson,1981; Kerkhoff & Vallen, 1984). In de hierboven besproken onderzoekenwerd het effect van voorkennis aangetoondmet behulp van teksten waarvan de inhoudzeer cultuurspecifiek was. Het is de vraag of dein de Eindtoets gebruikte teksten een dermatesterke culturele lading hebben. Daarnaastspeelt de volgende vraag: welke kennis van dewereld is bij het uitvoeren van een opdrachtnog acceptabel en welke kennis niet? Mag bij-

voorbeeld bij het beantwoorden van eenrekenvraagstuk met procenten (zie (16)) ver-ondersteld worden dat allochtone kinderenweten wat B.T.W. is en dat B.T.W. altijd 'erbijkomt'? Met andere woorden: hoe cultuurspe-cifiek is de notioneel-functionele betekenisvan B.T.W. en in hoeverre behoort die kennistot het communale curriculum? In hoeverrespelen daarnaast andere elementen een rol bijhet beantwoorden van dit item, zoals het ver-werken van moeilijke onderdelen uit de tekst,bijvoorbeeld het verwijswoord deze, hetvraagwoord hoeveel en het vocabulaireniveauvan B.T. W. en inclusie?Ÿ(16) Vader koopt een naaimachine. Dezekost ?’800,- zonder B.T.W. De B.T.W.is 20%. Hoeveel moet vader betalen in-clusief B.T.W.? A. /160,- B. ?’640,- C. ?’820,- D. ?’960,- Hct is duidelijk dat het voorspellen van cultu-rele bronnen van itembias veel en complexeproblemen met zich meebrengt. De thecre-tisch-inhoudelijke inschatting door de onder-zoeker zal

dan ook zeker moeten wordengecombineerd met aanvullende informatie diebij de leerlingen zelf wordt verzameld. 4.3 Cultureel bepaalde toetservaringBij 'tcstwiseness' gaat het in het algemeen omervaring in het maken van (gestandaardiseer-de) toetsen, die op formele wijze worden afgenomen, inclusief kennis van/vertrouwd-heid met de soort taken die in dergelijketoetsen te verwachten zijn en kennis van effec-tieve oplossingsstrategie??n. In hoeverre test-wiseness cultuurspecifiek genoemd kan wor-den, wordt hieronder nagegaan. Van de Vijver en Joe (1986) beschrijven on-derzoek naar culturele verschillen in abstractdenken. Niet-westerse, ongeschoolde groepenzouden een 'achterstand' vertonen wat betrefthun vermogen tot abstract denken (het vermo-gen om hypothesen en veronderstellingen tegenereren over de werkelijkheid en deze ophun accuratesse te toetsen). Toch blijken ge-noemde groepen in het alledaagse leven weldegelijk

abstract te kunnen redeneren. Hieruitis onder meer geconcludeerd dat abstract den-ken op zich universeel is, maar dat niet ieder-een op alle gebieden daartoe in staal is c.q.daarin ervaren is. Het waarnemen van en het denken over dewerkelijkheid lijkt mede afhankelijk te zijnvan de culturele groep waartoe iemand be-hoort. Van de Koppel en Schoots (1986)spreken in dit verband over 'conventies', datwil zeggen impliciete en expliciete vormen vanovereenstemming tussen leden van een cultu-rele groep. In produkten van een cultuur,bijvoorbeeld in toetsen, manifesteren zich deconventies van die cultuur. Bij westerse toet-sen kan daarbij gedacht worden aan de vol-gende conventies: - de taakstructuur van een item wordt nietaltijd expliciet (genoeg) uitgelegd in een op-gave (Van de Vijver & Joe, 1986); - items uit een toets lijken onderling opelkaar, zodat nieuwe problemen naar ana-logie van eerdere problemen kunnen wor-den opgelost (Van de

Vijver & Joe, 1986); - het oplossen van items vereist een bepaaldtype cognitieve stijl ('veldonafhankelijk-heid'), waarbij gebruik wordt gemaakt vanexterne referentiekaders (Van de Koppel &Schoots, 1986). Met name onduidelijkheid over de taak-structuur blijkt een belangrijke oorzaak te zijnvoor het kiezen van foutieve antwoorden. Vande Vijver en Joe (1986) beschrijven werk vanLuria die aan analfabete Russische boeren on-der andere nonsens-syllogismen voorgelegdeals in (17): (17) Alle ijsberen zijn zwart. Mijn vriend zaggisteren een ijsbeer. Was deze ijsbeerzwart? 398 Pedagogische Studi??n â™?



??? De boeren gaven antwoorden als: "Dat zult uuw vriend moeten vragen" of "Er bestaanalleen maar witte ijsberen". De informanteninterpreteerden het syllogisme analoog aan al-ledaagse vragen, dat wil zeggen gekoppeld aanhet hier-en-nu. Door de onbekendheid mettoetsen en taakstructuren wordt teruggegre-pen naar bekende oplossingsstrategie??n die inhet leven van alledag (in een orale cultuur) uit-stekend voldoen, maar die in een toetssituatieleiden tot foutieve antwoorden. Algemeen wordt aangenomen dat scholingde cognitieve groei van leerlingen stimuleert,hetgeen wil zeggen dat "kinderen op schoolgegeneraliseerde oplossingsstrategie??n lerenhanteren (...) die gebruik maken van abstrac-te, verbale probleemrepresentaties" (Van deVijver & Joe, 1986, p. 162). Dit verondersteltdat de problemen die Luria tegenkwam bij deanalfabete boeren, bij geschoolde groepen niet(meer) voorkomen. Dat dit laatste geenszinshet

geval is, blijkt uit Aronowitz (1984). Hijvergeleek interpretatiestrategie??n die normaalgesproken gelden bij het lezen van teksten metde strategie??n die vereist zijn voor een correcteinterpretatie van leesvaardigheidsteksten. Le-zers hanteren normaal gesproken verwachtin-gen als: een tekst is betekenisvol en informa-tief; een tekst is afgeleid uit een conventionelecommunicatieve gebeurtenis/context; om detekst te kunnen begrijpen moet kennis van dewereld worden ingezet. Een succesvolle toets-performance levert teksten op die volgensAronowitz 'raar' overkomen. Dat komt om-dat bij leesvaardigheidstaken de volgenderelatief ongebruikelijke, niet ge??xpliciteerderegels (maximes) van kracht zijn: 1. geef de voorkeur aan metalingu??stische tek-sten; 2. geef de voorkeur aan maximaal redundan-te, minimaal informatieve teksten; 3. ga uit van 'onschuldigheid'. Met maxime I wordt bedoeld dat lezers moe-ten weten dat

leesvaardigheidstaken vaakresulteren in teksten/uitingen die metalingu??s-tisch van aard zijn. In (18) wordt kennis vansynoniemen getoetst. De tekst die resulteertuit het goede antwoord ("If you capture a rab-bit, you catch it") is, vanuit het gangbareoogpunt van semantische structuur gezien,tautologisch; dit kan een acceptabele redenzijn om het goede antwoord niet te kiezen.Vanuit metalingu??stisch standpunt betreft hetechter een acceptabele, welgevormde uiting. (18) If you capture a rabbit, youhurt it kill it tease it Met maxime 2 wordt bedoeld dat lezers moe-ten weten dat leesvaardigheidsteksten vaakresulteren in teksten waarin informatie wordtherhaald die al in de tekst aanwezig was. Invoorbeeld (19) is het vanuit het standpunt vaninformatiestructuur redundant om te stellendat Braziliaans hout wordt gebruikt om verf temaken. Gezien vanuit de regel dat kennis vande wereld wordt ingezet bij het lezen van tek-sten, is de keuze

van 'barns' plausibeler: ditlevert immers een tekst op die informatiever enminder redundant, en daardoor coherenteris. (19) The country of Brazil was named forbrazilwood from which a red dye ismade. The wood grew abundantly inBrazil. It is used for making barns dye cakes cheese Met maxime 3 wordt bedoeld dat lezers moe-ten weten dat zij de tekst zo letterlijk en serieusmogelijk moeten interpreteren, tenzij de tekst-vragen aanwijzingen bevatten dat de inhoudbijvoorbeeld ironisch bedoeld is. Bovendienmoeten de beschreven handelingen consistentmet expliciet in de tekst aanwezige informatieworden begrepen. In voorbeeld (20) is 'dependon him' consistent met maxime 3. Wordt detekst ironisch opgevat, dan is echter het foutie-ve antwoord 'pay him' voor de hand liggend. (20) The postman always comes, regardlessof weather. We can always write to him pay him depend on him hear him Aronowitz beschouwt de maximes als

buitende leesvaardigheid vallend. Hoewel dit betwij-feld kan worden (het vermogen om de tekst-werkelijkheid los te zien van de eigenervaringswerkclijkhcid kan immers ook wor-den beschouwd als behorend tot leesvaardig-heid), laten de resultaten van zijn studie zien,dal het hier om belangrijke oorzaken van lagescores zou kunnen gaan. Bovenstaande en an-dere items zijn voorgelegd aan enkele middlc-class-kinderen van Europese komaf cn aanlowerclass-kinderen van etnische minderhe-den (Blacks & Hispanics). De verschillen inscores tussen beide groepen bleken significant. catch it PeJaf;ogisclie Studi??n 399



??? 5 Conclusies en perspectief Hoewel er bij het doen van uitspraken poten-ti??le lingu??stische en culturele bronnen vanitembias op basis van 'logisch'-inhoudelijke,c.q. theoretische overwegingen vooralsnog denodige voorzichtigheid geboden is, kunnen erniettemin enkele eerste conclusies worden ge-trokken. Allereerst moet worden geconstateerd dathet geen eenvoudige zaak is om itemmoeilijk-heid, dat wil zeggen de gemeten vaardigheid,te scheiden van bias- en contextparameters.Ongetwijfeld speelt het feit dat gemeten vaar-digheid niet adequaat genoeg te omschrijvenvalt daarbij een essenti??le rol. Zo lang weimmers niet precies weten welke (deel)vaardig-heid door een item of door een set van itemsprecies gemeten wordt, is het niet of nauwe-lijks mogelijk 'moeilijkheid' en 'onbedoeldemoeilijkheid' van elkaar te scheiden. Daarkomt bij dat, naarmate een itemcontext om-vangrijker en (mede daardoor) complexer is,het steeds moeilijker

wordt om op verant-woorde en adequate wijze bronnen van bias teisoleren, en bovendien dat een geconstateerdeof plausibele bron van lingu??stische of culture-le bias in de ene context niet per definitie ooktot bias leidt in een andere context. Wanneer er bij relatief eenduidige toetsru-brieken ?Š?Šn specifiek taalvaardigheidsaspectaan de orde zou zijn, lijkt - wanneer tenminstevolstrekt duidelijk is wat dat taalvaardigheids-aspect precies inhoudt - lingu??stische itembiasmet meer kans op succes te kunnen wordenge??soleerd dan wanneer complexe rubrieken inhet geding zijn, waarin meerdere taalvaardig-heidsaspecten tegelijk aan bod komen. Metname bij rubrieken waarin de vaardigheid intekstverwerking wordt gemeten, is het devraag of het voorspellen van bronnen vanitembias op dit moment ??berhaupt mogelijkis. Het voorspellen en onderzoeken van lin-gu??stische bronnen van itembias lijkt voorals-nog de meeste vruchten af te kunnen

werpenbij toetsonderdelen als 'rekenen', omdat degemeten vaardigheden bij dergelijke onderde-len primair op een heel ander terrein liggendan taal. Bij onderdelen als 'taal' en 'informa-tieverwerking' ontstaan veel meer problemenen dilemma's. j De onzichtbaar blijvende en daardoor.moeilijk vast te stellen (en te meten) betekenis-niveaus van culturele aspecten en voorkennisspelen, evenals de verwevenheid van cultuurmet vocabulaireniveau en de semantische la-ding van woorden, een problematische rol bijhet doen van uitspraken over de culturelelading van teksten en toetsitems. Cultuurbepaalde toetservaring lijkt een niette onderschatten rol te spelen bij het zoekennaar oorzaken van itembias. Een probleemhierbij is dat tot nu toe veel te weinig bekend isover (cultuurbepaalde) verschillen in rede-neerprocessen en oplossingsstrategie??n tussen(sub)groepen van toetsdeelnemers teneindezinvolle voorspellingen omtrent culturelebronnen van

itembias te kunnen doen. Daar-naast doen zich gelijksoortige problemen voorals bij het opsporen van lingu??stische bronnenvan itembias: de complexiteit van de gemetenvaardigheid en de verwevenheid ervan met zo-wel contexten als talige bronnen van itembiasbemoeilijken het op adequate wijze onder-scheiden van culturele bronnen van itembias. Wanneer we de in deze bijdrage besprokenfactoren nog eens overzien, springt met namede rol die het vocabulaire lijkt te spelen in hetoog. Daarbij gaat het niet alleen om het niveauvan het vocabulaire, maar ook om woordken-nis (woordenschat). Daarnaast blijkt ook deculturele lading van teksten nauw verbondenmet (voor)kennis van woorden. Het is in ditverband dan ook niet toevallig dat in veelonderzoek voorkennis wordt gemeten met be-hulp van een woordenschattoets. Een te lagelexicale vaardigheid lijkt derhalve op uiteenlo-pende manieren te kunnen leiden tot hetverkeerd interpreteren of het

niet kunnen in-terpreteren van de taak in een toetsitem, ookal wordt de gemeten vaardigheid zelf mis-schien wel beheerst. Bovendien is het nietondenkbaar dat ongewenst moeilijk vocabu-laire gehanteerde oplossingsstrategie??n kanbe??nvloeden en sturen. Vanwege de centralerol die woordenschat lijkt te spelen komt hetons wenselijk voor om verder onderzoek naaritembias in de Eindtoets (en in andere toetsen)voor allochtone (sub)groepen te richten op le-xicale vaardigheden. Het accent zou daarbij ineerste instantie kunnen liggen op inhouds-woorden als belangrijkste betekenisdragers inzinnen en op de relatie tussen inhoudswoor-den en functiewoorden. Daarbij dient boven-dien rekening te worden gehouden metbetekenisverschillen tussen woorden in allc- 400 Pedagogische Studi??n â™?
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aanvaard 12-6-'89 Summary Jong, M. de & T. Vallen. 'Linguistic and cultural sources of item bias for ethnic minority pupils in the CITOfinal primary schooltests.' Pedagogische Studi??n, 1989, 66, 390-402. In this contribution the question is addressed whcther linguistic and cultural factors can be detected whichmay be responsible for the lower results of non-indigcnous subgroups on the fmal primary school tests of theNational Institute for Educational Measurement (CITO), in spite of the fact that the level of knowledge ofthese subgroups is not lower than the level of comparable indigenous subgroups. This phenomenon, whichaffects the construct validity of a test, is called 'item bias'. The possible sources of item bias that emergc fromthe literature have been applied to the items of the 1987 fmal primary school tests. It appears that it is veryimportant to make a distinction between intended difficulty and unintended difficulty (item bias). Two thingsshould

be borne in mind here. First, a good test contains difficult items in order to dicriminate betweensuccessful and less successful pupils. Second, the qualification 'biased' depends strongly on the kind of abilitywhich is measured in an item: a difficult word may be intentionally difficult in a vocabulary item, but can benot-intentionally difficult in an item on arithmetic. It is not always clear cither what cxactly is the ability whichis measured in an item and measured abilities appear to vary from simple to multiply complex. In addition,items are usually offered in a (culturespecific) context which may bc unintentionally difficult in one Situation,but intentionally so in another. What is especially striking is the role playcd by vocabulary when possiblesources of bias are pinpointed. In order to make a success of the final tests a possession of the skills measureddoesn't seem suffici??nt; besides a relatively high level of vocabulary a good knowledge of often implicit

culturalaspects is required to be able to understand text elements with a high cultural load and to be able to interprettasks correctly. 402 Pedagogische Studi??n â™?


