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INLEIDING

De meerkeuze-vraagvorm kent een ruime toepassing in school-
vorderingentests, objectieve evaluatieproeven en studietoetsen. In de
literatuur over itemconstructie worden m.b.t. deze vraagvorm tal van
richtlijnen opgesomd. De toepassing van deze richtlijnen bij de item-
redactie maakt het mogelijk om begripsvalide items te realiseren.
In dit artikel beperken we ons tot de richtlijnen betreffende de formele
aspecten van de meerkeuze-vragen en in het bijzonder van de alterna-
tieven. We beschouwen als formele aspecten die kenmerken van de
meerkeuze-vraag die inherent zijn aan de itemvorm en relatief onaf-
hankelijk van de inhoud (bijv. de rangschikking van de alternatieven,
het aantal alternatieven).

De regels of richtlijnen die momenteel veel in gebruik zijn,
hebben een geschiedenis van meer dan dertig jaar en zijn bijzonder
verspreid geworden door Ebel (1). De meeste richtlijnen steunen
op intuitie, zijn veelal a priori opgesteld en kenden in de loop der
jaren weinig wijzigingen. Bij de studie van deze richtlijnen hebben
we een dubbele beperking ingevoerd. Vooreerst steunt onze samen-
stelling van richtlijnen op twintig handboeken, die als representatief
kunnen beschouwd worden op het gebied van ,.educational measu-
rement’”. In tweede instantie hebben we ons voornamelijk beperkt tot
de studie van de alternatieven, omdat hun constructie de meeste
moeilijkheden oplevert voor de itemschrijvers en aldus ook gevoelige
invloed heeft op de begripsvaliditeit van de items.

De meeste auteurs geven een opsomming van richtlijnen (bijv.
Ebel, Wesman), meestal geillustreerd met enkele voorbeel-
den van goede en mislukte items (2). Zonder daarom het belang
van een dergelijke benadering te betwijfelen, wordt ze hier niet
gevolgd. In dit synthetisch overzicht worden de regels geordend rond
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knelpunten bij het item-schrijven en dit met de bedoeling een gestruc-
tureerd en bruikbaar overzicht van richtlijnen op te stellen. Tevens
beperken we ons niet tot de a priori geformuleerde regels maar we
betrekken in dit overzicht ook de empirische onderzoekingen voor
zover deze voorhanden zijn in de literatuur, Systematisch onderzoek
is op dit domein immers fragmentarisch en weinig uitgesproken (3).

Een eerste groep richtlijnen betreft het verband tussen item-
stam en alternatieven en vormt het onderwerp van paragraaf 1. Een
tweede groep richtlijnen heeft uitsluitend betrekking op de alterna-
tieven en wordt behandeld in paragraaf 2. Er is sprake van richt-
lijnen voor het schrijven van alternatieven, omdat deze richtlijnen
zowel op de afleiders als op de juiste oplossing betrekking hebben.

Om de tekst niet te overladen met voetnoten en geciteerde
auteurs, is op het einde van dit artikel een lijst opgenomen van de
geraadpleegde literatuur bij het samenstellen van de richtlijnen.

§ 1. Overgang van stam naar alternatieven

1.1 Grammaticale structuur van het item

1.1.1  Grammaticale overgang van stam naar alternatieven

Bij het bedenken van afleiders kan het de itemschrijver over-
komen, dat itemstam en afleiders niet grammaticaal juist op elkaar
volgen. Op deze wijze induceert men een indicator tot de juiste
oplossing wanneer juiste oplossing en itemstam wel grammaticaal
bij elkaar aansluiten. Om de homogeniteit van de alternatieven te
bevorderen zal men trachten afleiders te construeren met eenzelfde
grammaticale functie als de juiste oplossing.

Het juist aansluiten van itemstam en alternatieven is het duide-
lijkst te controleren als de itemstam een onvolledige zin is. Alle
alternatieven moeten in dit geval als vervollediging van de item-
stam kunnen worden ingeschakeld.

De itemstam kan ook in de vragende vorm geformuleerd zijn
zoals bijv. ,,Wat is Antarctica ?”” Als deze vraag in de bevestigende
vorm wordt getransformeerd, dan doet zich vorige situatie opnieuw
voor, nl. Antarctica is...

Dunn en Goldstein stelden in dit verband vast dat
de moeilijkheidsgraad van meerkeuze-vragen daalt als er een verschil
was tussen de grammaticale overgang van itemstam naar het juiste
antwoord en de overgang van itemstam naar de afleiders (4). M.a.w.
het is wenselijk dat itemstam en alternatieven grammaticaal juist op
elkaar aansluiten.

1.1.2  Itemstam als onvolledige zin versus itemstam in de vragende
vorm

Een andere variabele, m.n. de zinsvorm van de itemstam, werd
eveneens in het onderzoek van Dunn en Goldstein opgenomen,
Zij stelden vast dat het formuleren van de itemstam als onvolledige
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zin of als een vraag, geen invloed heeft op de moeilijkheidsgraad van
het item. Een dergelijke conclusie sluit wel in dat voorgaande regel
betreffende de grammaticale overgang van stam naar alternatieven is
gerealiseerd (5). Voor de beginnende itemschrijver is het beter om
een directe vraag als itemstam te formuleren. Een directe vraag ver-
plicht de itemschrijver tot meer duidelijkheid dan een onvolledige zin.

1.1.3 Negatief geformuleerde itemstam

Een item waarop meerdere juiste antwoorden mogelijk zijn, kan
men negatief benaderen. De itemstam is dan een negatieve vraag.
In dit geval moet als juiste oplossing het alternatief aangestreept
worden dat niet overeenkomt met de opgave van de itemstam.

Voorbeeld :

Welke van de volgende vier woorden is nief juist gespeld?
a) bureau

b) directeur

¢) onmiddelijk

d) weiland

Sommige auteurs menen dat het aanwenden van een negatief
geformuleerde stam alleen dan moet gebeuren als de leerdoelstelling
dit vereist (bijv. wanneer men de leerlingen hun taalvaardigheid wenst
te onderzoeken om negatief geformuleerde vragen te beantwoorden).
Verder kan men argumenteren dat een negatieve vraag meestal moei~
lijker te begrijpen is voor de leerlingen van het basisonderwijs. De
meeste problemen kunnen in positieve termen geformuleerd worden.
Deze formulering is niet alleen verbaal gemakkelijker maar voorkomt
tevens dat de leerlingen over de woorden ,,niet, geen, minstens” zouden
overkijken.

1.2 Herhalen van woorden uit de itemstam in de
alternatieven

Het letterlijk of als bekend synoniem herhalen van een sleutel-
woord uit de itemstam in het juiste alternatief moet vermeden worden,
omdat hierdoor de leerling een indicator krijgt voor het juiste ant-
woord. Volgens Dunn en Goldstein geeft het opnemen van een dez-~
gelijke indicator aanleiding tot een daling van de moeilijkheidsgraad
van de items.

§ 2. Kenmerken van de alternatieven

21. Lengte van de alternatieven

In het algemeen beveelt men aan om de alternatieven zo kort
mogelijk te houden. Maakt men de alternatieven zo kort mogelijk,
dan krijgt de leerling beter overzicht en wordt de aandacht gericht
op de essentiéle verschillen tussen de alternatieven. Vooral het her-
halen van woorden en zinnen in ieder van de alternatieven wordt
afgeraden. Met korte alternatieven bedoelt men dat de alternatieven
toch meestal uit meer dan één woord moeten bestaan. Een onderzoek
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van Owens bevestigt de geldigheid van deze algemene richtlijn. Hij
berekende de hertestingsbetrouwbaarheid van de items afkomstig uit
een test over geschiedenis en stelde vast dat items met hoge her-
testingsbetrouwbaarheid zich o.a. onderscheiden van minder betrouw-
bare items naar de bondigheid van de alternatieven. M.a.w. het
bondig formuleren van de alternatieven levert een bijdrage tot de
betrouwbaarheid van de items.

Wanneer men wil nagaan of een leerling een bepaalde definitie
kent, dan kan men het best het te definiéren woord in de stam van
het item opnemen. In dit geval wordt de algemene regel, m.n. het
formuleren van korte alternatieven, niet toegepast. Plaatst men
immers omgekeerd de omschrijving in de stam, de te definiéren term
als juist antwoord en de andere termen als afleiders, dan vergroot
men de kans dat een leerling het item oplost door verbale associatie.

Voorbeeld :

Welke van de volgende uitspraken vertegenwoordigt de beste definitie van de
term ,,protoplasma’ ?

a) Een complex colloidaal systeem bestaande uit water, proteinen en vetten.

b) Een substantie die in staat is te groeien door een regelmatige opeenvolging
van veranderingen tot een meer complexe eenheid.

¢) Een complex mengsel van proteinen, vetten en koolhydraten, die op verande-
ringen in de omgeving reageren.

d) Een complex colloidaal systeem van proteinen, vetten, koolhydraten, anorga-
nische zouten en enzymen die leven vertonen.

De gegeven definities variéren in juistheid en volledigheid.
Wie de omschrijving van het begrip heeft ,van buiten” geleerd
(verbale associatie tussen de term protoplasma en de definitie ervan),
wordt hier in verwarring gebracht wegens de gelijkenis tussen de
verschillende omschrijvingen. Deze conditie is moeilijker te realiseren
als de definitie in de itemstam wordt opgenomen.

Opdat de lengte van de alternatieven niet als indicator zou
fungeren, zal men trachten om afleiders te construeren van eenzelfde
lengte als de juiste oplossing. Dunn en Goldstein toonden
aan, dat de moeilijkheidsgraad van items daalde, wanneer het juiste
alternatief korter of langer was dan de vorige alternatieven.

22 Aantal alternatieven

Volgens Travers is het optimaal aantal alternatieven in
een item afhankelijk van de aard van het gestelde probleem en van
het ontwikkelingsniveau van de leerlingen, voor wie het item bestemd
is. Andere auteurs streven ernaar om items te construeren met vier
of vijf alternatieven. Zij aanvaarden echter minder alternatieven,
indien het onmogelijk is om drie of vier afleiders te construeren
zonder absurditeiten te introduceren. De kwaliteit van het item wordt
immers meer gewaarborgd door de kwaliteit van de afleiders dan
door het aantal afleiders. In verband met de rol van het ontwikke-
lingsniveau bij de keuze van het aantal alternatieven, meent Wesman
dat men voor 6- & 7-jarige kinderen het aantal alternatieven moet
beperken tot drie.
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De voorkeur voor items met vier of vijf alternatieven steunt
niet op a priori overwegingen. Volgende twee argumenten worden
hierbij veelal aangehaald.

2.2.1 Betrouwbaarheid

Theoretisch kan worden aangetoond, dat een test aan betrouw-~
baarheid wint, wanneer de items uit meerdere alternatieven zijn
samengesteld. Onderstaande tabel illustreert duidelijk, dat de betrouw~ )
baarheid van een test verhoogt, als de items meerdere alternatieven fevallen.

TABEL 1.

Verwarhte betrouwbaarheid van cen fest bestaande uit 100 items als functie van
het aantal alternatieven per item (9)

Aantal alternatieven Verwachte
per item betrouwbaarheid

.74
.83
.86
.87
.88

AU LN

Onder leiding van Remmers werden verschillende onder-
zoekingen uitgevoerd naar de relatie tussen de betrouwbaarheid van
cen test en het aantal alternatieven per item. Volgend onderzoek
is illustratief voor zijn werk. Hijzelf en House berekenden de
betrouwbaarheid van vier vormen van een rekentest (10). De basis~
test bestond uit items met vijf alternatieven. Telkens werd op ver-
antwoorde wijze één afleider geélimineerd, zodat uiteindelijk vier
tests bekomen werden met respectievelijk vijf, vier, drie en twee alter-
natieven. Er werden vier equivalente groepen proefpersonen geselec-
teerd en elke groep kreeg één testvorm aangeboden. Op alle test-
uitslagen werd de correctieformule voor raden toegepast. Uit een
vergelijking van de halveringsbetrouwbaarheidscoéfficiénten van de
verschillende tests mochten de auteurs besluiten, dat de betrouwbaar-
heid stijgt als het aantal alternatieven toeneemt.

Remmers houdt in zijn onderzoekingen geen rekening met de
tijdsduur waarbinnen b.v. een test, bestaande uit items met vijf alter-
natieven, wordt opgelost t.0.v. een test, bestaande uit items met twee
alternatieven. In vele gevallen zal het oplossen van tweekeuze-items,
in vergelijking met vijfkeuze-items, minder tijd in beslag nemen.
Wanneer de tijdslimiet constant wordt gehouden, kan een groter
aantal tweekeuze-items worden aangeboden dan vijfkeuze-items.
Aangezien het verlengen van een test gepaard gaat met een verho-
ging van de betrouwbaarheid van de test, kan men besluiten dat
gitsluitend omwille van de betrouwbaarheid van een test het niet
noodzakelijk is vijfkeuze-items te construeren. De overwegingen van
Travers, betreffende de aard van het gestelde probleem en het ont-
wikkelingsniveau van de leerlingen, zullen dus meer doorslaggevend
zijn bij de keuze van het aantal alternatieven.
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2.2.2. Raden

Als tweede argument ten voordele van items met meerdere
alternatieven, wordt aangehaald dat bij dergelijke items de mogelijk-
heid om lukraak het juiste antwoord aan te strepen, eerder klein is.
Wanneer men op toeval een antwoord aanduidt tussen de alterna-
tieven van een meerkeuze~vraag, dan zal men voor enkele items de
juiste oplossing selecteren. Gemiddeld genomen, zal dit met een
frequentie van k/n gebeuren ; k is het aantal items door raden opge-~
lost en n is het aantal alternatieven per item. Door een groter aantal
alternatieven per item te kiezen kan men de winst, verbonden aan
het raden, verminderen, aangezien de verhouding k/n kleiner wordt.
Het heeft evenwel weinig zin afleiders op te nemen die geen enkele
aantrekking uitoefenen. In dit geval kan men beter items opnemen
met 1 & 2 afleiders (11).

Het lukraak aanstrepen van een antwoord wordt aangeduid
met de term raden in enge zin. De term ,,raden” wordt ook als alge-~
meen begrip gebruikt om een domein van gedragingen aan te duiden,
die optreden wanneer een proefpersoon antwoordt op een vraag in
keuze-antwoordvorm aangeboden, waarvoor hij het antwoord niet
kent. De problematiek van het raden is verbonden aan de keuze-
antwoordvorm en heeft aanleiding gegeven tot het toepassen van
correcties voor raden. Volgens Ebel heeft men de bedoeling om
met dergelijke correcties een vermindering na te streven van de
hogere uitslag, die proefpersonen zouden bekomen door lukraak naar
de juiste oplossing te raden (12).

Volgende correctieformule is veel verspreid in de literatuur (13).

A%

wn

o= P
n ~1
gecorrigeerde score
aantal juist opgeloste items
: aanta] foutief opgeloste items
aantal alternatieven per item

=R

De problematiek, betreffende de correctie voor raden, heeft in
de literatuur over ,educational measurement’” veel aandacht gekre-
gen. Volgens M ayo is het gebruik van de correctieformule reeds
afgenomen in vergelijking met de zestiger jaren, maar het onderzoek
erover blijft doorgaan zonder innovaties (14). In functie van het
onderwerp, dat we hier bespreken, m.n. het item-schrijven, kan een
korte samenvatting volstaan van de literatuurstudie, die we over de
correctie voor raden hebben ondernomen. Wanneer een correctie
voor raden wordt toegepast, is het wenselijk om vooraf per item de
alternatieven dusdanig te kiezen, dat ze een gelijke plausibiliteit
bezitten (15). Zowel de motivatie van de leerlingen als de instructies
kunnen het lukraak raden al dan niet bevorderen. B.v. leerlingen die
weinig gemotiveerd zijn om een proef goed op te lossen, zullen
gemakkelijker hun toevlucht zoeken in het lukraak raden, indien ze
een opgave niet kunnen oplossen. Het lukraak raden neemt eveneens
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toe als de instructies nadruk leggen op snelheid en accuraatheid (16).
Daarom stelt Cureton voor om de correctieformule alleen dan
toe te passen wanneer het tests betreft die onder tijdsdruk worden
afgenomen (17). Dergelijke tests zouden moeten aanvangen met
gemakkelijke items en geleidelijk overgaan naar moeilijke items.
Voor tests, die niet onder tijdsdruk worden afgenomen, stellen
Davis en Hendrickson voor om gewichten toe te kennen
aan de alternatieven. Naar gelang een alternatief meer gelijkenis
vertoont met de juiste oplossing, wordt een hoger gewicht toegekend.
Op deze wijze wordt de einduitslag op een test afhankelijk gesteld
van de kwaliteit van de afzonderlijke antwoorden en niet van het
aantal juiste en verkeerde antwoorden (18).

We kunnen besluiten dat de bevindingen van Cureton en Davis
een genuanceerd en tevens wetenschappelijk verantwoord gebruik
van de correctieformule toelaten.

23 Rangschikking van de alternatieven

In de literatuur over het item-schrijven wordt aan de rang-
schikking van de alternatieven aandacht geschonken omwille van
volgende argumenten.

Ten eerste vertonen beginnende item-~schrijvers spontaan een
tendens om het juiste alternatief meer frequent in het midden van
de lijst alternatieven te plaatsen, eerder dan aan het begin of op het
einde. Dergelijke handelwijze komt overeen met wat we een indicator
hebben genoemd. Immers, indien leerlingen vaststellen dat de juiste
oplossing b.v. meestal overeenkomt met het derde alternatief, dan
zullen ze, voor items die ze niet kunnen oplossen, een goede kans
maken om de juiste oplossing te selecteren door het derde alternatief
aan te strepen.

Ten tweede stelt men vast, dat bepaalde leerlingen, wanneer
ze de oplossing van een item niet kennen, de voorkeur geven aan
een alternatief dat een bepaalde plaats inneemt in de rij alternatieven
(19). Dit fenomeen, aangeduid als , positional response set”, staat
onafhankelijk van de itemschrijver en moet onderscheiden worden
van vorige werkwijze, waar de leerlingen weloverwogen inspelen op
een indicator die hen werd bezorgd door de itemschrijver. De ,,posi~
tional response set’’ wordt omschreven als een antwoordtendens of een
neiging die maakt dat een persoon standvastig andere antwoorden
geeft op bepaalde items dan hij zou geven als deze items onder een
andere vorm werden aangeboden. De meeste onderzoekingen wijzen
uit dat antwoordtendensen de validiteit van een test verlagen.
Andere antwoordtendensen dan de ,,positional response set” zijn b.v.
de instemmingstendens, de ontkennende antwoordtendens (20).
Het al of niet optreden van een antwoordtendens bij een subject vindt
zijn verklaring in motivationele factoren en attituden. Een andere
persoonlijkheidsvariabele, die bepalend is voor de antwoorden van
een subject, wordt aangeduid als cognitieve stijl. Dit is een voor het
individu kenmerkende relatief constante wijze van functioneren met
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betrekking tot de intellectuele activiteiten en de waarneming (b.v.
de ,.field dependence” of veldafhankelijkheid). In dit verband meent
Thorndike dat de invloed van het onderzoek over de ,field
dependence” op de constructie van pedagogische tests (,.educational
tests”) in de toekomst nog zal toenemen (21).

Om de ,,positional response set” of het lokalisatie-effect op te
vangen, kan men de juiste oplossing een gelijk aantal keren elk van
de mogelijke posities laten innemen. Verschillende methodes zijn
bruikbaar om de plaats van de juiste oplossing tussen de afleiders
te bepalen.

Woanneer elk alternatief uit slechts één woord bestaat, dan kan
men de alternatieven rangschikken naar hun beginletter (alfabetisch).
Doet men dit consequent, dan kunnen de leerlingen inzien welk
systeem is gevolgd en zullen ze in de volgorde van de alternatieven
geen sleutel voor het juiste antwoord zoeken. In dit verband is het
wenselijk om in de instructies aan de leerlingen een toelichting te
geven betreffende de rangschikking van de alternatieven (22). Als
de alternatieven uit getallen bestaan, kan men ze ordenen van klein
naar groot. Ook wanneer de alternatieven op een kwalitatieve schaal
geplaatst kunnen worden, kan men ze plaatsen in volgorde wvan
grootte.

Zijn de alternatieven niet volgens grootte of beginletter te rang-
schikken, dan bevelen de meeste auteurs aan om een aselecte keuze
te maken uit de mogelijke volgorden. Dit kan verwezenlijkt worden
door middel van een tabel van aselect gekozen getallen, zoals b.v.
onderstaande tabel van Mosier en Price,

TABEL 2.

Overzicht van de mogelijke permutaties met vijf cijfers

35124 13425 12453 24531 54231 42153
34215 43512 54132 32541 32154 25143
12354 43251 15324 52314 21453 24135
25134 51243 25314 42315 54321 52143
14523 13254 15423 51342 12543 34152
24513 43152 54312 42531 23451 52134
52431 31245 13524 51234 21534 15342
31452 42513 12534 14532 35412 23514
54213 25341 43521 41325 53421 34251
53412 34521 21435 32451 51432 32145
43125 13542 35241 41352 52341 51324
23541 13245 45132 31542 54123 43215
45231 41235 24351 31425 23415 41523
21354 14235 23145 52413 35214 24153
15243 53124 21543 31524 25431 41532
42135 21345 25413 12435 35142 34125
31254 45213 32415 12345 51423 23154
14253 45321 53214 35421 14352 24315
53142 13452 42351 45123 32451 45312
15432 41253 14325 53241 15234 34512

Deze tabel bevat de 120 mogelijke permutaties met vijf cijfers.
De permutaties zijn op toevallige wijze gerangschikt (23).
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Elke permutatie stemt overeen met een item, bestaande uit vijf
alternatieven ,i.c. één juiste oplossing en vier afleiders. Om het num-
mer van de juiste oplossing te bepalen, wordt uit vijf kaartjes, genum-
merd van 1 tot 5, op toevallige wijze één kaartje getrokken. Vervol-
gens wordt dit nummer gebruikt om binnen elke permutatie (of item)
de plaats van dit nummer (of juiste oplossing) vast te stellen. Als men
b.v. het nummer 2 trekt, dan komt de juiste oplossing in het eerste
item (zie de eerste permutatie in de tabel) als vierde alternatief aan
bod. De andere nummers uit de permutatie worden vervangen door
de afleiders. In het tweede item komt de juiste oplossing in dit geval
op de derde plaats te staan.

24 Eén alternatief is het juiste of beste ant-
woord

De meest verspreide meerkeuze-vragen bestaan uit een itemstam
en een aantal alternatieven, waarvan één het juiste of beste antwoord
is. In het geval van een meerkeuze-vraag, waarop het juiste antwoord
gegeven wordt, is één alternatief absoluut juist en zijn de andere
alternatieven absoluut fout. Aangezien deze eis niet voor alle vragen
realiseerbaar is, acht Ebel volledige juistheid van het goede alter-
natief dan ook niet steeds noodzakelijk. Men kan een leerling ook
opdracht geven om het beste antwoord van de gegeven alternatieven
aan te duiden. Het verschil tussen items met het juiste antwoord
en met het beste antwoord is niet zozeer een kwestie van vorm,
maar hangt vooral af van de soort leerstof en de mentale operaties
die men met het item wenst te onderzoeken.

25 Meerdere alternatieven zijn juiste ant-
woorden

Voor sommige opgaven of opdrachten, b.v. deze die het creatief
denken van de leerling willen onderzoeken, kan men de voorkeur
geven aan items met meer dan één juist antwoord. Men voorziet dan
meerdere alternatieven die een juist antwoord zijn op de itemstam.
Bij dergelijke items zal men de leerlingen duidelijke instructies geven
dat zij alle juiste antwoorden moeten aanduiden. Gronlund en
Remmers menen, dat meerkeuze-vragen met meerdere juiste ant-
woorden zo weinig mogelijk gebruikt moeten worden. Volgens hen
kunnen deze vragen in de meeste gevallen beter worden aangeboden
onder vorm van waar/vals-vragen. Halleux-Hendrick deelt
deze mening niet. Zij construeerde 75 meerkeuze-vragen over wis~
kunde, die werden aangeboden aan 72 leerlingen van het eerste jaar
A6A2. Ongeveer de helft van de aangeboden meerkeuze-vragen
bevatte één goede oplossing. De andere helft items werd geconstrueerd
volgens het type meerkeuze-vraag met meerdere juiste oplossingen.
Ter illustratie geven we volgend voorbeeld van dit itemtype (24).
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Voorbeeld :

Meerkeuze-vraag met meer dan één juiste oplossing
Plaats een x bij de juiste oplossing(en).
Maak volgend produkt.

E = (xv 2)
t)

E =

EF = (xt, yt, zt)
= (%t v, 2)
= (tx, ty, tz)
= (xt, zt, yt)
= (yt, xt, zt)

De leerlingen waren voor beide groepen items totaal onwetend
over het aantal correcte alternatieven (25). Uit een vergelijking van
beide groepen items bleek duidelijk dat alle leerlingen, zonder uit-
zondering, een groter procent meerkeuze-vragen met één juiste oplos-
sing correct beantwoordden in vergelijking met de meerkeuze-vragen
met meerdere juiste oplossingen (26).

Volgens Halleux-Hendrick heeft de meerkeuze-vraagvorm met
meerdere juiste oplossingen een bijzondere pedagogische betekenis, nl.
de leerlingen krijgen de kans om maximaal hun kennis en vaardig-
heden te tonen (27). Het oplossen van dergelijke vragen neemt
echter meer tijd in beslag, aangezien alle alternatieven in overweging
moeten worden genomen. IHet gebruik van deze vraagvorm moet
niet veralgemeend worden en de gepaste aanwending moet gefun-
deerd zijn op de aard van de leerdoelen die men beoogt te onder-
zoeken (b.v. creatief denken).

26 ,,Geen van deze’ als alternatief

In sommige proeven of tests gebruikt men bij meerdere of bij
alle items als laatste alternatief: ,het juiste antwoord is niet gegeven”
of nog ,,geen van deze’. Deze alternatieven kunnen volgens Ebel
en Nunnally alleen dan als alternatief in een item worden toege-~
past, wanneer gevraagd wordt naar het juiste antwoord en niet naar
het beste antwoord. In dit laatste geval doet zich de mogelijkheid
voor dat b.v. van een aantal onjuiste alternatieven één alternatief nog
wel als beste antwoord kan worden beschouwd, nl. het minst onjuiste.

Het gebruik van ,,geen van deze” kan als volgt worden gemoti-
veerd. Bij meerkeuze-vragen zijn vele leerlingen geneigd steeds één
van de alternatieven aan te strepen, ook al kennen ze het juiste ant-
woord niet. Zij rekenen er op, dat het juiste antwoord noodzakelijk
tussen de alternatieven staat. Een leerling, die de overeenkomstige
doelstelling van een item niet heeft bereikt, kan evenwel een foutief
antwoord hebben gevonden, dat niet tussen de keuzen staat. Deze
leerling moet dan zijn oordeel of zijn berekening herzien en wordt
dus bij het beantwoorden van het item onrechtstreeks geholpen door
de alternatieven. Ofwel kan hij lukraak één van de alternatieven
aanstrepen, hetgeen nadelig is voor de validiteit van de proef. Opdat
de leerlingen het alternatief ,,geen van deze” als een mogelijk juist
antwoord zouden beschouwen, kunnen volgens Ebel en Davis
bij het begin van een proef of test een paar gemakkelijke items wor-
den aangeboden, waarin ,,geen van deze” het juiste alternatief is.
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Wat betreft de toepassing van ,,geen van deze” als alternatief,
zijn items over rekenen en spelling het meest aangewezen. Hierbij is
een antwoord helemaal juist of zonderlfout. ...,

Empirisch onderzoek over het gebruik van het alternatief , geen
van deze” laat geen eenduidige uitspraak toe. Wesman en
Bennett gebruiken ,geen van deze” in een woordenschat- en
in een wiskundetest. Elke test werd aangeboden in twee vormen ;
de ene vorm met vijf specifieke alternatieven en de andere vorm met
vier specifieke alternatieven en ,,geen van deze” als vijfde alternatief.
Er werd tussen beide vormen geen verschil vastgesteld wat betreft
gemiddelde uitslag, moeilijkheidsgraad, validiteit en betrouwbaarheid
(28). In een studie van Bo ynton met items over spelling werd een
verschil gevonden tussen itemsmet ,,geen van deze” als alternatief en
items zonder dit alternatief. Zij stelde vast, dat items met ,,geen van
deze” moeilijker waren (29).

Als onderdeel van een onderzoeksproject, opgezet door Rim -
land, werd een studie gemaakt naar de invloed van items met
het alternatief ,juist antwoord niet gegeven” op de moeilijkheids-
graad en de validiteit van een test (30). Voor dit onderzoek werd
een subtest uit de U.S. NAVY Arithmetic Test (ARI) gebruikt,
m.n. de ,reasoning subtest”. Elk item uit de oorspronkelijke subtest
bestond uit vijf numerische keuze-antwoorden. In de experimentele
vorm werd voor elk van de dertig items het minst frequent gekozen
alternatief vervangen door ,,juist antwoord niet gegeven’'. Elke vorm
werd aangeboden aan 2.000 rekruten. De beide groepen waren ver-
gelijkbaar wat betreft intelligentie en rekenvaardigheid. Rimland
stelde vast dat de validiteit van de ,reasoning subtest” niet veran-
derde door opname in de items van het alternatief ,juist antwoord
niet gegeven'. Het gebruik van dit alternatief gaf wel aanleiding
tot een kleine, maar statistisch significante verhoging van de moei-~
lijkheidsgraad van de subtest. Ondanks de bereikte statistische signi-
ficantie, meent Rimland, dat de vastgestelde verschillen van geringe
betekenis zijn. In zijn conclusies sluit hij aan bij het onderzoek van
Wesman en Bennett, die vonden dat het gebruik van ,.geen van
deze” weinig invloed heeft op de itemkarakteristieken (31).

Samenvatting en conclusies

In de literatuur over het item-schrijven worden een aantal regels
geformuleerd betreffende de formele kenmerken van meerkeuze-
vragen. Deze kenmerken zijn inherent aan het gebruik van de meer-
keuze~vraagvorm en relatief onafhankelijk van de inhoud. Het reali-
seren van bepaalde formele kenmerken in de items draagt bij tot de
homogeniteit van de alternatieven en deze eigenschap levert een
bijdrage tot de begripsvaliditeit van het item.

In dit artikel werd een gestructureerd overzicht samengesteld
van de belangrijkste regels en empirische onderzoekingen over de
formele kenmerken van de alternatieven. Een dergelijk overzicht
heeft een dubbele bedoeling. Enerzijds moet het als uitgangspunt
fungeren voor een handleiding over de redactie van items. Ander-~
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zijds kan het gebruikt worden bij de samenstelling van een vragenlijst
om de kwaliteit van items te beoordelen. Statistische analyse van
items bezorgt alleen informatie over het goed of slecht zijn van de
items. Om items te verbeteren heeft de itemconstructeur echter
behoefte aan informatie over de redenen waarom een item niet vol-
doet. Het belang van een vragenlijst naar de kwaliteit van de items
moet gezien worden in deze optiek van het verbeteren van items (32).

De meeste regels betreffende de formele kenmerken van meer-~
keuze-vragen zijn vrij algemeen geformuleerd en weinig onderworpen
aan empirisch onderzoek. Vandaar dat de meeste regels worden
gekenmerkt door een voorlopige geldigheid. Om een gefundeerd oor-
deel te kunnen vormen over de geldigheid van de algemene regels,
zou het empirisch onderzoek moeten worden uitgebreid en gediver-
sifieerd naar: verschillende onderwijsniveaus; verschillende types
van cognitieve operaties.

De onderzoekingen, die werden besproken, worden gekenmerkt
door volgend opzet. Men creéert een onderzoeksconditie, waarin een
bepaalde regel wordt toegepast op de items uit een test en een andere
conditie met afwezigheid van de regel in kwestie. Vervolgens worden
beide condities onderling vergeleken naar hun predictieve en gelijk-
tijdige validiteitscoéfficiénten. In het perspectief van proeven voor
didactische evaluatie behoeven de regels voor itemconstructie naar
hun bijdrage tot de begripsvaliditeit te worden beoordeeld. Dit heeft
voor gevolg dat de meeste onderzoekingen, die momenteel beschik-
baar zijn in de literatuur, slechts een ondergeschikt belang hebben
in de vernieuwde pedagogische testbeweging, omdat de begrips-
validiteit er te weinig aan bod komt of verwaarloosd is. Deze theo-
retische stellingname moet m.a.w. nog sterker toepassing vinden in
het empirisch onderzoek. (Ontvangen, mei 1976)
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