
??? Samenvatting Kennis van woorden is meer dan het correctbenoemen of het aanwijzen van het juiste plaat-je In een woordenschattoets. In dit artikel wordtingegaan op 'diepte van woordicennis' en ophet belang van diepere woordl<ennis voor de(taal)ontwikkeling van kinderen in het onder-wijs. Een nieuwe toetsvorm van gestructureer-de woordassociaties wordt gepresenteerd alsoperationalisatie van diepe woordkennis. In eenempirisch onderzoek naar de betrouwbaarheiden validiteit van deze toetsvorm voor vijfde- enzevende-groepers uit het basisonderwijs blijktdat de nieuwe toetsvorm in belangrijke mateaan de verwachtingen voldoet. Te verwachtenverschillen in diepe woordkennis tussen groe-pen kinderen kunnen met de toets aangetoondworden en de toetsscores correleren hoog metde scores op een vergelijkbare toets. 1 Inleiding Woordenschat is de afgelopen jaren steedsmeer in de belangstelling komen te staan,zowel in onderzoek als in de praktijk van hetonderwijs. Deze aandacht is geheel in overeen-

stemming met het belang dat aan woordkennismoet worden toegekend: bij taalverwerving ?Šnbij alledaags taalgebruik nemen woorden enhun betekenis een sleutelpositie in. Met betrekking tot taalverwerving heeftonderzoek laten zien dat woordenschat nauwgerelateerd is aan andere aspecten van taal-ontwikkeling: lexicale maten zijn goede voor-spellers van andere lingu??stische vaardighedenvan eerste- en tweede-taalleerders (Anderson& Freebody, 1981; Verhoeven & Vermeer,1989). Ook in het XdLci\gebruik blijken de woor-den de centrale dragers van betekenis. Commu-nicatie stagneert al snel als enkele woorden nietgekend worden of niet in hun onderling ver-band begrepen worden; omgekeerd kan menmet enkele (inhouds)woorden al redelijk dui-delijk boodschappen overbrengen, zo blijkt uitde stijl van telegrammen. In het onderwijs ishet nauwelijks anders dan in het dagelijksleven daarbuiten. Op school staan woorden centraal bij deoverdracht van kennis; een minimale en vaakveel meer dan minimale,

woordkennis is voor-waarde om met succes de dagelijkse lessen tekunnen volgen. Als kinderen de woorden diemondeling of schriftelijk in de klas gebezigdworden, niet voldoende kennen, zullen ze hetleergesprek, de uitleg of de schoolboektekstenniet goed bevatten. Daarbij, en misschien weldaarom, is de uitbreiding van de woordenschatmet de bijbehorende begrippen een doelstellingvan de meeste vormen van onderwijs, zekervan het basisonderwijs. Zowel bij taal als bijandere vak- en vormingsgebieden moeten leer-lingen nieuwe woorden, nieuwe betekenissenen nieuwe relaties tussen woorden leren. De relatie tussen woordkennis en schoolsuc-ces is in diverse studies aangetoond en in hetlicht van onderwijsprestaties is het verband tus-sen lexicale kennis en begrijpend lezen uitge-breid bestudeerd. Zowel bij eerste- als bij twee-de-taalverwervende kinderen blijkt er eensterke samenhang tussen de omvang van dewoordenschat en de vaardigheid in het begrij-pend lezen (zie voor een overzicht o.a. Ander-son &

Freebody, 1981; Coady, 1995; Appel &Vermeer, 1996). In die onderzoeken blijft ech-ter onderbelicht welke facetten van woordken-nis nuttig zijn voor welke facetten van tekstbe-grip, terwijl het zowel voor de theorievormingals voor de praktijk van het onderwijs belang-rijk is om inzicht te hebben in de precieze aardvan de relatie tussen facetten van woordkennisen begrijpend lezen. Als het om tekstbegrip ofleesvaardigheid gaat, dan is de complexiteitvan het construct algemeen geaccepteerd; erzijn vele studies naar een componentiele ana-lyse van leesvaardigheid (zie onder meer Barr,Kamil, Mosenthal & Pearson, 1991; Schoonen JS3 pedagogischestudi?Šn I99S (7S) 113-168 â€? -i r. - (.M Kennis van woorden: de toetsing van diepe woordkennis R. Schoonen en M. Verhallen



??? & Wolf, 1985; Singer & Ruddell, 1985). Woor-denschat wordt daarentegen vaak expliciet ofimpliciet als een eenduidig begrip gezien, datqua operationalisatie ook nauwelijks proble-men lijkt te kennen. In dit artikel willen we datbeeld van woordkennis bijstellen en uitbreiden.We zullen een aantal onderbelichte facettenvan woordkennis voor het voetlicht halen endaarbij aansluitend ingaan op enkele operatio-nalisaties van woordkennis. 1.1 De woordenschat: een schat aan woorden? Het begrip 'woordenschat' verwijst naar eenreservoir, een schat, aan woorden die de taalge-bruiker tot zijn beschikking heeft. Als men hetin het onderwijs of in onderzoek over de woor-denschat heeft, dan gaat het vooral om deomvang van dat reservoir. Het beeld van woor-denschat als een losse verzameling van geken-de woorden schiet echter op twee puntentekort. Ten eerste impliceert het dat een woordalleen wel of niet gekend zou kunnen zijn.Woorden kunnen echter ook gedeeltelijkgekend worden of juist heel goed in al

zijngebruiksmogelijkheden begrepen worden; dezevariatie in de kwaliteit van woordkennis komtin het genoemde beeld van woordenschat niettot uiting, terwijl we toch moeten aannemen datvoor de meeste woorden zal gelden dat indivi-duen enorm verschillen in hun kennis van enhun ervaring met die woorden. Een indelingvan woorden in wel of niet gekend doet in datopzicht geen recht aan de psychologische wer-kelijkheid. Het tweede punt is dat woorden, zowel inonderzoek als in het onderwijs, veelal als losseitems beschouwd worden. Ook dit is niet con-form de (psychologische) realiteit; op basis vanpsycholingu??stisch onderzoek moeten we aan-nemen dat woorden juist hun betekenis ont-lenen aan de relaties die ze hebben met anderewoorden in ons mentaal lexicon. Woordenfigureren in een semantisch netwerk van ge-relateerde woorden. Woordenschatuitbreidingis dan ook meer dan^het verwerven van ge??so-leerde, semantische 'units'; nieuwe woordenworden ingebed in het netwerk van de woor-

denschat en dat betekent dat er allerlei verbin-dingen met andere woorden tot stand moetenkomen (Aitchison, 1994; Verhallen & Verhal-len, 1994). De bij het eerste punt genoemdevariatie in woordkennis bestaat voor eenbelangrijk deel uit verschillen in het aantalrelaties dat bij een woord is 'aangehecht' en deaard van deze relaties. Op basis van bovenge-noemde punten kunnen we stellen dat het beeldzoals dat vaak ge??mpliceerd is in woorden-schattoetsing en woordenschatonderwijs sterkgesimplificeerd is. Met woordenschat gaat hetniet alleen om het aantal woorden (d.i. debreedte van de woordenschat), maar ook om dehoeveelheid en kwaliteit van de kennis vanwoorden (d.i. diepe woordkennis). 1.2 Breedte en diepte van de woordenschat Op school breiden de kinderen hun woordken-nis in twee richtingen uit: in de breedte en in dediepte (Anderson & Freebody, 1981). Aan deene kant leren kinderen steeds meer nieuwewoorden bij en neemt de omvang van de woor-denschat toe (breedte). Aan de andere

kantworden kinderen in het onderwijs geconfron-teerd met nieuwe betekenissystemen en bete-kenisrelaties waarmee de kennis van reedsbekende woorden wordt verrijkt (diepte). Dur-king, Crowther en Shire (1986) karakteriserende ontwikkeling van de woordenschat in deschooljaren als volgt: (...) the processes of vocabulary developmentduring this period are clearly more than additive,and involve both the enrichment of the child-ren's knowledge of the organisational structuresrelating items in the lexicon, and refinement ofl<nowledge of the meanings of individual words(o.e.: 77). Nieuwe betekenisstructuren worden in hetonderwijs geleerd door een steeds verdergaandproces van generaliseren, categoriseren enabstraheren. Een kind kent van het woord 'vogel' bij-voorbeeld eerst concrete kenmerken op grondvan eerste ervaringen: de vogels in de tuin, opde TV of in het plaatjesboek. Later wordt,vooral op school, de betekenistoekenning uit-gebreid en meer gedecontextualiseerd. Kinde-ren leren abstraheren van

toevallige kenmerken('alle vogels hebben veren, maar niet allevogels zijn klein') en bouwen kennis op overde algemene categorie VOGEL: de vogelbouwt nesten, legt eieren enz. Allerlei verschil-lende aspecten worden aan het begrip of con-cept VOGEL toegevoegd. Het woord 'vogel'krijgt een uitgebreidere betekenislading, terwijlsteeds meer relaties met andere woorden wor- 154 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? den begrepen. Kinderen leren op school echterniet alleen meer, maar ook andersoortige bete-kenisrelaties: naast syntagmatische betekenis-relaties (zoals vogel-vliegen, vogel-nest,vogel-ei) ontwikkelt zich gaandeweg hetbegrip van paradigmatische betekenisrelaties(vogel-dier, vogel-mus). In tegenstelling totsyntagmatische relaties zijn paradigmatischebetekenisrelaties hi??rarchisch. De hi??rarchi-sche classificatie kenmerkt zich door klasse-inclusie (een zwaluw is een trekvogel, is eenvogel, is een dier) en veel schoolse kennis is opdeze manier 'logisch' geordend en voor te stel-len als een boomstructuur. Paradigmatischerelaties zijn voor het onderwijs essentieelomdat ze door co??rdinatie, subordinatie ensuperordinatie generalisaties mogelijk maken:de kenmerken van een hoger liggende catego-rie (bijv. VOGEL) gelden voor alle daaraanondergeschikte categorie??n (TREKVOGEL,ZWALUW etc.). Met andere woorden: de bete-kenisaspecten van het woord 'vogel' zijn perdefinitie overdraagbaar op de woorden

'trek-vogel' en 'zwaluw'. Bij de opbouw van hetsemantisch netwerk en de verdieping vanwoordkennis staan paradigmatische relatiescentraal: zowel generalisatie als abstractie/categorisatie wordt binnen bereik van het kindgebracht (vgl. Cruse, 1986; Kuczaj, 1982;Vygotsky, 1962). Kwaliteit van woordkennis en het kunnen han-teren van woordrelaties is belangrijk voor deschoolprestaties. In formele onderwijssituatiesis het niet voldoende als woorden oppervlakkigen in beperkte contexten begrepen of geleerdworden. De vraag 'hoe goed kent een kind deWoorden?' zou meer aandacht moeten krijgen.Het gaat bij deze vraag om achterliggendeaspecten van woordkennis die niet altijd directWaarneembaar zijn, omdat de gangbare toetsenen woordenschatlessen appelleren aan minderv?Šrgaande woordkennis. Het overige (zaak-vak)onderwijs verwacht daarentegen vaak weluitgebreidere woordkennis, die niet alle kinde-ren zullen bezitten. Zo kunnen verschillen inWoordkennis tussen kinderen makkelijk overhet hoofd gezien

worden en toch de bron zijnVan taal- en onderwijsproblemen of -achter-standen. Het volgende voorbeeld is illustratief(De Haan, 1988). De Haan vroeg kinderen debetekenis van het woord 'industrie' te om-schrijven nadat ze een tekst uit een aardrijks-kundeboek gelezen hadden waarin dit woordcentraal stond. Ze noteerde de volgende ant-woorden: 'waar planten groeien', 'een gebiedwaar je iets kunt doen', 'met andere landenimporteren en exporteren' of 'dat is eh, land-bouw, eh, nou alles bij elkaar eigenlijk we, watje kunt bedenken, landbouw, visserij'. Leer-krachten zullen in dergelijke gevallen bij ver-volglessen ernstig rekening moeten houdenmet grote verschillen in betekenistoekenningaan het woord 'industrie'. Recent onderzoek van Verhallen (1994) naarbetekenistoekenning aan eenvoudige woordendoor kinderen heeft uitgewezen dat er op hetgebied van diepe woordkennis belangrijke ver-schillen tussen kinderen zijn. In de studie werdaan negen- en elfjarige Turkse en Nederlandsekinderen een 'interview'

afgenomen waarin dekinderen gestimuleerd werden om al hun ken-nis van de verschillende betekenisaspecten vaneen woord te expliciteren. De bevraagde woor-den konden als bekend voor de kinderen veron-dersteld worden: ze zouden bij oppervlakkigebeschouwing als gekend gelden. Bij een verge-lijking van de betekenisomschrijvingen blekener op twee dimensies systematische verschillentussen de Nederlandse en Turkse kinderen tezijn: a) Turkse kinderen kennen aan Neder-landse woorden die ze verworven lijken te heb-ben, minder verschillende betekenisaspectentoe dan hun Nederlandse leeftijdsgenoten, enb) de betekenisaspecten die de Turkse kinderennoemen, zijn in vergelijking met die van deNederiandse kinderen relatief minder paradig-matisch van aard. Deze kwalitatieve verschil-len in woordkennis tussen de Turkse en Neder-landse kinderen bleken vergelijkbaar met dietussen negen- en elfjarigen, zowel binnen deNederiandse als de Turkse groep. Waar opper-vlakkig bezien geen verschillen zijn (de

kinde-ren 'kenden' alle woorden), komen bij door-vragen wel degelijk belangrijke verschillen aanhet licht. Voor het onderwijs is het belangrijk datleerkrachten goed inzicht krijgen in de aard enuitgebreidheid van de woordkennis van hunleerlingen. Voor onderzoek is het evenzeer vanbelang een genuanceerd beeld te hebben van de'woordenschat' van proefpersonen om theore-tisch veronderstelde relaties tussen woorden- 2027 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? schat en andere (taal)variabelen te kunnenexploreren of toetsen. De vraag die nu rijst, is:'hoe operationaliseer je diepe woordkennis?'. 2 De operationalisatie van diepewoordkennis Er zijn ten behoeve van onderzoek en onder-wijs verschillende standaardinstrumenten ont-wikkeld waarmee de breedte of omvang van dewoordenschat kan worden onderzocht, b.v. deCito-woordenschattoetsen (Cito, 1992) en deactieve en passieve woordenschattoetsen vande Taaltoets Allochtone Kinderen (TAK) (Ver-hoeven, Vermeer & Van der Guchte, 1986).Het ontbreekt nog aan vergelijkbare instrumen-ten waarmee diepe woordkennis op eenvoudi-ge wijze kan worden gepeild. Kwaliteit vanwoordkennis komt aan de orde in een defini-tietaak, zoals b.v. in de TAK-bovenbouw (Ver-hoeven & Vermeer, 1993). De defmitietaak iseen relatief complexe taak waarbij (formele)definitievaardigheid ?Šn (diepe) woordkennissamen in het geding zijn. Het gebruik van de interviewmethode, zoalsin Verhallen (1994), levert weliswaar inzicht

indiepe woordkennis op, maar is zeer arbeids-intensief en laat geen of weinig experimentelemanipulatie toe: de onderzoeker is afhankelijkvan wat in de proefpersoon opkomt tijdens hetinterview (de afname) en hetgeen de proefper-soon kan en Wil verwoorden. Voor onderwijsen onderzoek is het wenselijk om over eenvou-dige, betrouwbare en valide operationalisatiesvan diepe woordkennis te beschikken. Wesche en Paribakht (1996) bespreken ineen overzichtsartikel verschillende methodenom woordkennis te toetsen met voor- en nade-len van verschillende procedures. Het gaathierbij steeds om een afweging tussen eenvoudvan de procedure, zodat voldoende woordenaan bod kunnen komen, en diepgang (validi-teit) van de meting. Ook voor de operationali-satie van diepe woordkennis is gezocht naareen dergelijke balans. In de praktijk komt het erop neer dat de toets behalve klassikaal afneem-baar, bij voorkeur ook objectief - zonder tus-senkomst van een beoordelaar - scoorbaarmoet zijn. Een eenvoudige

toetsvorm en objec-tieve scoring komen de betrouwbaarheid vaneen toets ten goede. Eenvoud en betrouwbaar-heid staan daarentegen vaak op gespannen voetmet validiteit (cf. Wesdorp, 1981). We zullendus een evenwicht moeten vinden tussenvaliditeit enerzijds en eenvoud en betrouw-baarheid anderzijds. Read (1993) heeft een toetsvorm voor woord-kennis ontwikkeld 'that would involve a simpleresponse task and allow broad coverage of a setof words while, at the same time, probing depthof knowledge of words in some meaningfulway' (p. 358). In Reads format worden woor-den niet gepresenteerd als losse items, maar alsonderdeel van een (mogelijk) semantisch net-werk. Een stimuluswoord is gecombineerd metacht andere woorden, waarvan vier gerelateerdzijn aan het stimuluswoord en vier andere niet.De taak voor de respondent is om de vier gere-lateerde woorden te identificeren. Read (Read,1993, p. 359) geeft als voorbeeld het stimulus-woord 'edit': edit arithmetic film pole publishing revise risk

surf ace text De respondent moet in bovenstaand voorbeeldniet alleen een (bijna) synoniem, 'revise', her-kennen, maar ook twee woorden die vaak voor-komen met het stimuluswoord (collocaties),'film' en 'text', en een woord dat een deel-geheelrelatie heeft met het stimuluswoord,namelijk 'publishing'. De aanname bij deze toetsvorm is dat eentaalleerder met diepere woordkennis beter instaat is om de geassocieerde woorden te identi-ficeren (die verschillende aspecten van beteke-nis van het stimuluswoord representeren) dandegene wiens woordkennis 'minder diep' is.Op een eenvoudige manier kan van een betrek-kelijk groot aantal stimuluswoorden de (die-pere) woordkennis vastgesteld worden. Boven-dien maakt deze toetsvjjrm door een goedekeuze van de antwoordalternatieven (d.i. deacht keuzewoorden) het mogelijk om specifie-ke betekenisrelaties te manipuleren en te bevra-gen, zodat men meer inzicht kan krijgen in hetsoort kennis dat proefpersonen van een woordhebben en in de ontwikkeling van

die kennis.Tenslotte doet de toetsvorm - hoewel dieschriftelijk is - slechts een gering beroep op de(m.n. technische) leesvaardigheid, hetgeen 156 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? zowel voor onderzoek als voor onderwijs voor-delen biedt. 2.1 De constructie van de WoordAssociatieTaak(WAT) Uitgaande van het 'woordassociatie'-formatvan Read (1993) is de WoordAssociatieTaak(WAT) ontwikkeld voor kinderen in de boven-bouw van het basisonderwijs. In de WATwordt van de kinderen verwacht dat ze bij eenstimuluswoord drie uit zes associaties kiezen.Bij elk item komt het stimuluswoord in hetmidden te staan van zes meer of minder geas-socieerde woorden. Het kind wordt gevraagdsteeds drie verbindingslijnen te trekken (zieFiguur 1). De beoogde goede antwoorden represente-ren verschillende soorten relaties die in seman-tisch netwerk verondersteld worden, zoalsparadigmatische relaties (te weten superordina-tie, subordinatie, synonymie), partonomischerelaties (constituenten) en gedecontextualiseer-de syntagmatische relaties (defini??rende per-ceptuele kenmerken, inherente kenmerkenen/of middel-doel relaties) (zie ook Verhallen,1994). In Figuur 1 zijn de drie te selecterenwoorden

de superordinaat 'vrucht', de partono-mische associatie 'schil' en het defini??rendeperceptuele kenmerk 'krom'. Er is er voor gekozen om de verschillen tus-sen 'goede' en 'foute' antwoorden gradueel temaken. Bij de ontwikkeling van woordkennisspeelt niet alleen categorisering, maar ookgeneralisatie en abstractie een belangrijke rol.Op grond van deze processen wordt betekenis-toekenning geleidelijk meer gedecontextuali-seerd. Om de diepte van woordkennis (metname de graad van decontextualisatie van debetekenistoekenning) genuanceerder te bepa-len wordt kinderen gevraagd om onderscheid temaken tussen woorden die altijd bij het stimu-luswoord horen en woorden die op een meercontextgebonden wijze met het stimuluswoordgeassocieerd zijn. De taak is om bewust bete-kenisrelaties af te wegen en te selecteren. Metde keuze van de afleiders is gespeculeerd opcontextuele of incidentele relaties tussen woor-den die geen of weinig verband houden met debetekenis van het stimuluswoord. Dit betekentdat er

geen absolute grens tussen goede of fouteantwoorden is. Als een kind associatieve rela-ties (zoals in het voorbeeld BANAAN-aap)kiest, wordt dit wel opgevat als een indicatievoor de contextgebondenheid van de beteke-nistoekenning aan 'banaan' en het relatievebelang van dergelijke syntagmatische verbin-dingen in het lexicon. Uitgangspunt bij het construeren van de itemswas dat alle woorden bekend verondersteldmoesten kunnen worden bij negenjarige kinde-ren uit groep 5 van de basisschool (de jongstedoelgroep), hoewel men daar uiteraard nooitzeker van kan zijn. Op basis van verschillende streefwoorden-lijsten en frequentielijsten (Coenen & Ver-meer, 1988; Schrooten & Vermeer, 1994; VanGelderen, 1994) zijn de stimuluswoorden ge-selecteerd. Voor de pilotversies zijn alle woor-den gecontroleerd in de beheersingslijst vanCoenen en Vermeer (1988); bij de bewerkingvan deze pilotversies tot de hier beproefde ver-sies is soms van deze lijst afgeweken'. Alleen inhoudswoorden (zelfstandige naam- vrucht aap

BANAAN lekker glijden krom schil f^iguur 1 Een voorbeelditem uit de woordassociatietaak (WAT) 157 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? woorden, werkwoorden en bijvoeglijke naam-woorden) als de belangrijkste dragers vanbetekenis zijn in de toets opgenomen. Dezewoorden kunnen verwijzen naar zowel con-crete als abstracte zaken en er is gestreefd naareen spreiding over verschillende semantischedomeinen. Na een pilot met een proeftoets van 27 itemsbij 133 kinderen uit groep 5 en 7, en enkelehardop-denkprotocolanalyses (Bekius, 1995),zijn enkele items inhoudelijk bijgesteld en is deverzameling items uitgebreid tot 50. Bij de uit-breiding zijn met het oog op het verdere valida-tie-onderzoek 20 woorden uit de definitie-taakvan de TAK-bovenbouw gebruikt als stimulus-woord. Deze woorden zijn ook in de vorm vande WAT omgezet door er steeds zes geasso-cieerde woorden aan toe te voegen. Uit de aldus verkregen verzameling vanitems zijn aselect twee toetsversies van 30items samengesteld; de twee versies hebbeneen overlap van 10 items. In het vervolg ver-wijzen we naar deze versies met WAT-A enWAT-B. Tabel 1 ' Aantal

deelnemende kinderen aan de WAT en de definitietaak (TAK), totaal en uitgesplitst naar taalachter-grond en jaargroep leerjaar Taalachtergrond Totaal Nederlands Marokkaans Turks Surinaams Fries overig onbekend groep 5 WAT 231 59 25 33 22 40 1 411 TAK 23 9 1 3 2 4 42 groep 7 WAT 199 50 31 31 31 42 384 TAK 19 13 4 5 2 1 44 3 Onderzoeksopzet^ 3.1 Proefpersonen In het onderzoek richtten we ons op kinderen inde bovenbouw van het basisonderwijs. Met hetoog op een analyse van leeftijdsverschillen iservoor gekozen-om leerlingen uit groep 5 en 7te werven. Daarbij streefden we naar spreidingin te verwachten taalvaardigheidsniveau ennaar voldoende deelname van anderstalige kin-deren. Bij de keuze van de scholen is er sprakevan een 'gelegenheidssteekproef die in niet-statistische zin als willekeurig beschouwd magworden. In het onderzoek zijn in totaal 822 kinderenuit groep 5 en groep 7 van het basisonderwijsbetrokken geweest. De kinderen zijn afkomstigvan 19 verschillende scholen in

Noord- enZuid-Holland, Utrecht en Friesland. Enkelekinderen zijn om verschillende redenen (zieverderop) buiten beschouwing gelaten, zodatvoor de analyse de gegevens van 795 kinderenbeschikbaar waren. Een aantal kinderen uit desteekproef is benaderd voor een extra toets-afname met de eerdergenoemde definitietaakuit de TAK-bovenbouw (Verhoeven & Ver-meer, 1993), zodat een vorm van soortgenoot-validiteit ge??valueerd kan worden (zie verder-op). Op aanwijzing van de leerkracht zijnhiervoor een zwakke, twee gemiddelde en eengoede leerling gevraagd. Informatie over detaalachtergrond van de kinderen is eveneens bijde leerkracht ingewonnen. Tabel 1 geeft een overzicht van hun verde-ling over taalachtergrond en jaargroep. 3.2 Instrumenten Voor het onderzoek hebben de leerlingen eenvan de twee toetsversies (WAT-A of WAT-B)voorgelegd gekregen. Om te voorkomen datdoor vermoeidheid of tijdgebrek systematischde laatste items van beide versies niet beproefdzouden worden, is van

elke versie een variantgemaakt met de items in de omgekeerde volg-orde (*), zodat er feitelijk vier toetsvariantenwaren: A, A*, B en B*. Voor elk WAT-item is gescoord welke ver-bindingslijnen er door de leerling getrokkenzijn. De toetsscore is het aantal items waarvoorde drie beoogde verbindingslijnen getrokkenzijn. Een kleine groep leerlingen werd de defini-tietaak uit de TAK-bovenbouw afgenomen (zieVerhoeven & Vermeer, 1993), waarbij de leer-lingen van 25 woorden een definitie moetengeven, die vervolgens op een driepuntsschaal(0,1,2) beoordeeld wordt. 158 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? 3.3 Procedure De dataverzameling heeft plaatsgevonden in demaand februari 1996 en is uitgevoerd doorproefleiders (studenten Algemene Taalweten-schap), die hiervoor over een uitgebreid proto-col beschikten om de afnamen zoveel mogelijkte uniformeren. In een instructie van ongeveer10 minuten werd aan de hand van twee voor-beelditems en via het principe van de geleideinstructie de procedure met de kinderen door-genomen. De kinderen hebben de WAT klassi-kaal gemaakt. De vier varianten zijn aselect aankinderen toegewezen. De voor de definitietaak geselecteerde kin-deren hebben deze taak in een individuele ses-sie met de proefleider gemaakt volgens deinstructie van de TAK. Ook de scoring van dedefinities is volgens de voorgeschreven proce-dure uitgevoerd. 3.4 Analyses De betrouwbaarheid van een toets kan op ver-schillende manieren gedefinieerd worden,zoals test-hertestbetrouwbaarheid of interneconsistentie. In ons onderzoek richten we onsop de interne consistentie van de toets als

indi-catie van de betrouwbaarheid. Daarnaast zaleen ?Š?Šn-factormodel voor de toets gepast wor-den. De scoring van de antwoorden van de leer-lingen kan in principe 'mechanisch' uitgevoerdworden, zodat de scoringsbetrouwbaarheid hiergeen punt van discussie is. De validiteit van een toets is niet eenduidigvast te stellen. Validiteitsbepaling moet menzien als een continu proces waarin men eviden-tie verzamelt voor het idee dat men (alleen)meet wat men beoogt te meten (Messick, 1989;Shepard, 1993). Het begrip 'diepe woordken-nis' is relatief nieuw en de validatie van opera-tionalisaties van diepe woordkennis staat danook nog aan het begin van dat 'continue pro-ces'. Om te beginnen gaan we na of de toetsverschillen kan aantonen tussen groepen kinde-ren die naar bekend is ook daadwerkelijk ver-schillen in hun diepe woordkennis ('known-group validity', Keriinger, 1973). Jongerekinderen hebben minder diepe woordkennisdan oudere kinderen, en Nederlandstalige kin-deren hebben over het algemeen

meer diepeWoordkennis van het Nederlands dan anders-talige kinderen (zie Verhallen, 1994). Een vali-de toets moet in ieder geval deze verschillenkunnen laten zien. Verder inzicht in de validiteit van de toetskrijgen we door na te gaan of de toetsscoressterk samenhangen met scores op toetsen diehetzelfde of een sterk verwant construct meten('soortgenootvaliditeit'. De Groot, 1961). Denieuwe toets zou ten minste substantieel moe-ten correleren met andere toetsen die (aspectenvan) diepe woordkennis meten: de definitie-taak uit de TAK is zo'n andere toets. De effici??ntie of bruikbaarheid van de toetswordt globaal geanalyseerd door na te gaan hoede afname-omstandigheden waren, zoals afna-metijd, aantal uitvallers, aantal ontbrekende of'ongeldige' (onbruikbare) scores e.d. 4 Resultaten Omdat de gang van zaken bij de afnamen vaneen nieuwe toets(vorm) onderdeel is van deevaluatie van de kwaliteit van de toets(vorm),namelijk als aspect van de utiliteit van de toets,zullen we deze paragraaf beginnen met

enkelegegevens over de afnamen. We gaan eerst in opde uitval en 'missings' tijdens de dataverzame-ling. Vervolgens komen de beschrijvende sta-tistieken aan de orde (gemiddelden, score-verdelingen e.d.). Hieruit kunnen we afleidenof de moeilijkheidsgraad van de toets goed isen of de toets voldoende differentieert tussenleeriingen. Voor de verdere analyses is het han-dig als we kunnen abstraheren van de versiesen volgorde-varianten van de toets die wegemaakt hebben. Op basis van de beschrijven-de statistieken wordt nagegaan of de beproefdeversies en varianten vergelijkbaar zijn. Als detoetsversies en -varianten niet verschillen, dankan in volgende analyses desgewenst hetonderscheid achterwege blijven. Vervolgenswordt de betrouwbaarheid (interne consisten-tie) van de toetsversies op twee manierengeschat. Ten slotte zullen de resultaten gepre-senteerd worden die inzicht geven in de validi-teit van de toets, aangenomen dat de betrouw-baarheid van voldoende niveau is om devaliditeit verder te

onderzoeken. 4.1 De bruikbaarheid van de toets De toetsafname en de voorafgaande instructiegaven geen problemen voor de proefleiders.Ook als we de frequentie van 'ongeldige' sco-res bekijken, blijkt dat er weinig leerlingen zijndie kennelijk de bedoeling niet begrepen heb-ben of zich vergissen. 159 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 2 ................. Van de oorspronkelijke 822 leerlingen dieelk 30 items maakten, zijn er slechts 15 kinde-ren die weieens meer dan de gevraagde driestrepen getrokken hebben. In dertien gevallengaat het om een eenmalige 'vergissing', ?Š?Šnkind begaat drie keer deze fout en ?Š?Šn kindheeft kennelijk echt moeite om zich aan deinstructie te houden: het streept bij veertienitems meer dan drie alternatieven aan. Dat kinderen minder dan drie alternatievenaanstrepen komt duidelijk frequenter voor. Ditis op zich begrijpelijk. Als een kind niet alledrie de beoogde associaties herkent, zal hetmisschien niet verder komen dan het aanstre-pen van een of twee betekenisrelaties. Ruim83% van de kinderen streept steeds drie alter-natieven aan, slechts 1% van de kinderenstreept bij meer dan vijf items minder dan driealternatieven aUn. Hierbij inbegrepen zijn kin-deren die items overgeslagen hebben en dusgeen enkele streep getrokken hebben en kinde-ren die onduidelijke (ambigue) strepen getrok-ken hebben. De leerlingen die

bij een stimuluswoordabsoluut geen associaties hebben, hebben wei-nig kans om het item op basis van raden goed tescoren. Uit de zes alternatieven zijn twintigcombinaties van drie (strepen) te maken. Bijeen toets van 30 items is een verwachte scorebij consequent raden 1.5, afgerond 2. Het blijktdat zes kinderen (0.7%) een score van slechts 2behalen. Het is niet duidelijk of dit wijst op een(volledig) gebrek aan diepe woordkennis,gebrek aan motivatie of onduidelijkheid overwat de bedoelde antwoorden zijn. De kinderenmet een score op kansniveau (d.i. een totaal-score van maximaal 2 goed) zijn bij de overigeanalyses buiten beschouwing gelaten. Beschrijvende statistieken voor WAT-A en WAT-B (30 items): gemiddelde (M), standaarddeviatie (SD), laagsten hoogst behaalde score (min-max), scheefheid en gepiektheid van de verdeling (skew. en kurt.) en steek-proefgrootte (n) M SD min-max skew. kurt. n Groep 5 WAT-A 15.47 5.67 3-27 -.01 -.74* 204 WAT-B 15.22 5.49 3-28 .13 -.54 207 Groep 7 WAT-AWAT-B

20.4821.22 4.575.00 5-295-30 -.49*-.86* .13.51 201183 * Skewness, respectievelijk kurtosis is groter dan 2 maal de bijbehorende standaardfout en wijkt daarmeesignificant af van nul. Samenvattend kan op basis van bovenstaan-de informatie gesteld worden dat het toetsfor-mat in ieder geval geschikt is voor de beoogdeleeftijdsgroep en zich leent voor klassikaleafname binnen een redelijk tijdbestek (20 ?¤ 30minuten, exclusief instructie), en in dat opzichtbruikbaar en 'intern effici??nt' is. 4.2 Moeilijkheidsgraad en differentiatie Uit het databestand zijn de gegevens van de zeskinderen verwijderd die op kansniveau scoor-den (0.7%). Bovendien zijn kinderen die meerdan 10% van de toets (d.w.z. meer dan drieitems) gemist hebben buiten beschouwinggelaten; het gaat in totaal om nog eens 21 kin-deren (2.6%). De uiteindelijke steekproef-grootte komt hiermee op 795: 405 voor WAT-A en 390 voor WAT-B. Om inzicht te geven in de moeilijkheids-graad van de toets en in de mate waarin hijindividuele verschillen te zien geeft,

worden inTabel 2 enkele beschrijvende statistieken voorde beide versies' gerapporteerd. Uit Tabel 2 kunnen we opmaken dat de kinde-ren in groep 5 gemiddeld ongeveer 50% van deitems goed scoren. Er is daarbij een behoorlijkespreiding in scores (zie SD en min-max). Dezespreiding wordt uiteraard in de hand gewerktdoor de heterogene samenstelling van de steek-proef. De scores benaderen redelijk een nor-maalverdeling. Uitgaande van de vergelijk-baarheid van de subgroepen die versie A of Bgemaakt hebben vanwege de aselecte toewij-zing (zie ook verderop), zijn de scores op beideversies ook goed vergelijkbaar. Voor groep 7 kan men constateren datgemiddeld genomen de kinderen tweederde 160 PEDAGOGISCHE STUDI?‰N



??? van de toets goed maken. Ook hier is nogsteeds een behoorlijke spreiding in scores, zijhet dat nu meer kinderen het absolute maxi-mum van 30 benaderen. De spreiding is daar-door iets kleiner dan in groep 5 en de verdelin-gen zijn iets scheef naar links. Overigens gaathet om kleine afwijkingen van normaliteit. Ooknu zijn de scoreverdelingen van beide versiesgoed vergelijkbaar. Hoewel de verdeling van de versies (WAT-Aen WAT-B) over de leerlingen aselect was, isnagegaan in hoeverre de betreffende groepenleerlingen vergelijkbaar zijn. Vergelijkbaar-heid van deze groepen leerlingen is voorwaar-de voor een zinvolle vergelijking van WAT-Aen -B. De versies hadden samen een overlapvan tien items waarop de leerlingen vergelekenkunnen worden. Noch in groep 5 noch ingroep 7 is er een noemenswaardig verschil tus-sen de makers van versie A of B: de verschillenzijn niet significant en verklaren niet of nauwe-lijks variantie (F(l,409)=2.28, ti2=.01voor groep 5 en F(l,382)=.68, p=.41,

ri2=.00voor groep 7). Samenvattend kunnen we stellen dat detoetsen qua moeilijkheid goed geschikt zijnvoor groep 5 en (in iets mindere mate) groep 7.De verdelingen wijken niet sterk af van norma-liteit en geven veel individuele verschillen tezien. Als de versies A en B niet veel inbetrouwbaarheid verschillen, kan in het valida-tie-onderzoek van het onderscheid geabstra-heerd worden, omdat we mogen aannemen datde (willekeurig samengestelde) versies niet ofnauwelijks verschillen. 4.3 Betrouwbaarheids- en itemanalyse De betrouwbaarheid wordt ge??valueerd doorde interne consistentie van de toetsversies vastte stellen. Daarbij kan nagegaan worden of erindividuele items zijn die wellicht minder goedfunctioneren in die zin dat ze een lage of nega-tieve itemrestcorrelatie vertonen en iets anderslijken te meten dan de rest van de items. Daar-naast is een ?Š?Šn-factormodel gepast volgens deinstrumentele variabele-methode van H?¤g-glund (H?¤gglund, 1982; Eiting, 1992). De pas-sing wordt

uitgedrukt in een 'adjusted good-ness-of-fit'-index (agfi). De resultaten van debetrouwbaarheidsanalyse staan in Tabel 3. Tabel 3....................... . Betrouwbaarheidsschattingen voor WAT-A en WAT-B (Cronbachs a), de passing van een ?Š?Šn-factor-model (agfi) en extreme en gemiddelde itemrest-correlatie (<ri<, rj. Aantal items is 30 a agfi r.^ Groep 5 WAT-A .83 .97 .18-.53 .34 WAT-B .82 .97 .01-.52 .32 Groep 7 WAT-A .75 .95 .09-.41 .26 WAT-B .80 .97 .04-.51 .31 Over het algemeen mag men de toetsen redelijk(intern) consistent noemen; alleen bij de A-ver-sie in groep 7 valt de betrouwbaarheid onder devaak gehanteerde norm van .80. De passingvan een ?Š?Šn-factormodel is voor beide versiesen beide leeftijdsgroepen goed te noemen (agfi>.95). In geen van de gevallen levert een twee-factormodel een betere passing op. De individuele items functioneren over hetalgemeen goed: alle itemrestcorrelaties zijnpositief en gemiddeld genomen redelijk. Ver-wijdering van het slechtste item uit een

toetslevert geen of nauwelijks verbetering op van deinterne consistentie van de betreffende toets alsgeheel. Daarom is voor de volgende analysesafgezien van itemselectie. 4.4 Validiteitsanalyse Zoals in de vorige paragraaf al aangegeven is,is de validiteit van een toets niet zo eenvoudigof eenduidig in een index uit te drukken als debetrouwbaarheid. De hieronder te presenterenresultaten kunnen dan ook niet meer zijn daneerste indicaties van de validiteit van de toets.Als vorm van 'known group' validiteit wordeneerst de verschillende leeftijd- en taalgroepenmet elkaar vergeleken. Vervolgens beschou-wen we een vorm van soortgenootvaliditeit('congruent validity'). Known-group validiteit. Bij de beschrijvendestatistieken (Tabel 2) bleek al dat negen- en elf-jarigen zich op de toetsen goed onderscheiden.Hoewel beide leeftijdsgroepen heterogeen zijnqua samenstelling in taalachtergrond, is ookhet leeftijdsverschil nog duidelijk aantoonbaar. In een tweewegsvariantie-analyse"' (zieTabel 4) blijkt dat het

leeftijdseffect significanten in termen van proportie verklaarde variantie 161



??? (Ti^) groot is' (F(l,790)=271,p=.000, rf=.22).Circa 22 procent van de variantie in de scoresop de WAT kan op conto van leerjaar (groep 5versus groep 7) geschreven worden. Op niveau van de individuele items blijktdat alle items door groep 7 leerlingen betergemaakt worden dan door groep 5 leerlingen.Voor WAT-A geldt dat het bij 20 van de 30items om een significant verschil gaat (x^-toetsmet Yates' correctie) met een gemiddeldeeffectgrootte voor de 30 van .18ÂŽ. VoorWAT-B is dit aantal zelfs 24 (gemiddelde^=.21). Als we een indeling van 'bekende groepen'maken naar taalachtergrond van de leerlingen,kunnen we op twee manieren te werk gaan,namelijk Nederlandstalig versus anderstalig, ofeen uitgebreidere indeling zoals in Tabel 1. Bij de eerste indeling beschouwen we deFriezen als autochtone Nederlanders als Neder-landstalig (vgl. De Jong & Riemersma, 1994)en de Marokkaanse, Turkse, Surinaamse en'overige' leerlijigen als anderstalig. De toetsmoet bestaande verschillen in diepe woordken-nis

tussen Nederlands- en anderstaligen kun-nen reproduceren in termen van duidelijkescoreverschillen tussen de twee groepen. In de eerdergenoemde tweewegsvariantie-analyse (zie Tabel 4) met taalachtergrond enleerjaar als factoren blijkt er ook een signifi-cant effect van taalachtergrond te zijn(F( 1,790)= 148, ;7=.000, T|2=.12). Bovendienblijkt deze variabele (enigszins) te interagerenmet leeftijd (zie Tabel 4). De (kleine) interactie wordt veroorzaakt door-dat de anderstalige kinderen relatief iets meervooruitgaan van leerjaar 5 naar leerjaar 7 dande Nederlandstalige kinderen''; een interactiedie Verhallen (1994) ook met de interviewtaakvond. Overigens is het interactie-effect zeerklein, zeker ook ten opzichte van de tweehoofdeffecten (Ti^^.OO?? versus .12 en .22) enmogelijk mede veroorzaakt door de benaderingvan het 'plafond van de toets' door de Neder-landstalige kinderen in groep 7. . - ~ .......-- - ------- --------i Gemiddelde per taalachtergrond en leerjaar met tussen haakjes de steekproefgrootte (links) en de

bijbeho-rende uitkomsten van een tweewegsvariantie-analyse (rechts) Taal Leerjaar 5 7 MS Varlantie-analysedf F P Nederlands 17.3 22.1 Taal 3362 1 148 .000 (253) (230) Leerjaar 6167 1 271 .000 anders 12.2 18.9 Interactie 166 1 7 .007 (157) (154) Residu 23 790 Ook bij de specifiekere indeling naar taal-achtergrond: Nederiands, Fries, Surinaams,Marokkaans, Turks en 'overig' kunnen voor detaalgroepen voorspellingen geformuleerd wor-den wat betreft hun prestaties op een Neder-landse taaltoets, zoals de WAT. Men mag aan-nemen dat de Nederlandstalige kinderen debest ontwikkelde diepe woordkennis hebben(zie Verhallen, 1994; Verhallen & Schoonen,1993). De Friese kinderen zullen naar ver-wachting niet of nauwelijks onderdoen voor deeentalige Nederlandse kinderen (vgl. De Jong& Riemersma, 1994). Vervolgens zijn er tweetaalgroepen, namelijk Turkse en Marokkaansekinderen, voor welke in peilingsonderzoek inhet onderwijs bij herhaling (taal)achterstandengeconstateerd zijn. Onderling

verschillen debeide groepen weinig; als er verschillen zijndan zijn die meestal in het voordeel van deMarokkaanse kinderen (vgl. Verhoeven & Ver-meer, 1989). De Surinaamse groep neemt vaakeen middenpositie in tussen het niveau van deNederlandstalige kinderen en de Turks/Marok-kaanse kinderen (Verhoeven & Vermeer, 1989;Driessen, Jungbluth, Van Langen & Vierke,1996). Het is een misvatting dat Surinaamsekinderen (als groep) Nederlandstalig zijn; hunproblemen worden nogal^eens onderschat (DeHaan, 1994). De verwachte prestatievolgordeis dus: {NL/FR}, SU, {MA/TU}. De categorie'overig' is heterogeen, omdat het om kinderenuit nieuwe immigratielanden gaat, maar ookom kinderen uit gemengde huwelijken, bijv.Nederlands/Turks, maar ook Nederlands/Engels. Naar verwachting zal deze groep ookeen tussenpositie innemen en bovendienbetrekkelijk heterogeen zijn (d.i. een grote 162 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? standaarddeviatie te zien geven). In Tabel 5staan de gemiddelde prestaties van de onder-scheiden taalgroepen, uitgesplitst naar leerjaar. De verwachte prestatievolgorde vinden weterug in Tabel 5, zowel voor groep 5 alsgroep 7. De Nederlands- en Friestalige kinde-ren scoren het hoogst en onderscheiden zichnauwelijks van elkaar. De Marokkaanse enTurkse kinderen presteren het zwakst; in groep5 is er nog wel een verschil tussen de beidegroepen in het voordeel van de Marokkaansekinderen. Deze tendens vindt men ook elders inde literatuur (Verhoeven & Vermeer, 1989), ingroep 7 lijkt dat verschil verdwenen. De Suri-naamse kinderen en de 'overigen' nemen zoalsverwacht een tussenpositie in. Van een grotereheterogeniteit van de laatste groep ten opzichtevan de andere groepen lijkt alleen sprake ingroep 7, niet in groep 5. Overigens dient mende gerapporteerde statistieken (varianties engemiddelden) niet al te absoluut te inter-preteren, omdat er geen sprake is van eenrepresentatieve

steekproef. Bovendien moetaangetekend worden dat de kinderen van deverschillende taalachtergronden niet evenredigverdeeld zijn over alle deelnemende scholen,zodat schooleffecten e.d. niet uitgesloten kun-nen worden. Soortgenootvaliditeit. Om een indicatie te krij-gen van de soortgenootvaliditeit is, zoals in deAnalyse-s&c\i& beschreven, bij een subgroepvan leeriingen (individueel) de defmitietaakvan de TAK afgenomen. Analyse van de corre-latie van de WAT met de definitietaak kan ver-dere indicaties over de validiteit van de WATgeven. In totaal zijn 91 kinderen getoetst. Op basisvan de eerder beschreven uitval op de WATbeschikken we over de scores van 86 kinderenop de definitietaak ?Šn op de WAT. De 42 leer-lingen uit groep 5 scoorden gemiddeld 18.19(SD=10.01) van de 50 maximaal te behalenpunten (25 items ?¤ twee punten); de 44 leer-lingen uit groep 7 scoorden met 27.91(SD=10.59) duidelijk hoger. Voor beide groe-pen was de interne consistentie van de toetsgoed: Cronbachs

a= .89 respectievelijk .91. De vraag is nu in hoeverre de definitietaaken de WAT vergelijkbare informatie opleve-ren. In Tabel 6 wordt de correlatie tussen detwee typen scores gerapporteerd. Tabel 6 Correlatie (pmc) tussen de WAT en de definitietaal<uit de TAK met bijbehorende steekproefgrootte (n);tussen haakjes de correlatie gecorrigeerd voor atte-nuatie leerjaar 5 leerjaar 7 pmc .69 (.80) .71 (.84) n 42 44 Dat beide correlaties significant zijn is in ditverband niet zo interessant, belangrijker is datze substantieel zijn. Ongeveer 50% van devariantie in de prestaties op de definitietaak enop de WAT is gemeenschappelijk. Omdat beide variabelen niet perfectbetrouwbaar zijn, wordt de samenhang tussenbeide enigszins 'afgezwakt' (attenuatie). Cor-rectie voor attenuatie laat zien dat rekening-houdend met de onbetrouwbaarheid in beidemetingen de correlatie maximaal .80, respec-tievelijk .84 kan bedragen. In beide gevallenligt /^l.O niet in het 95%-betrouwbaarheids-interval, waarmee aangenomen mag

wordendat de variabelen niet volledig samenvallen.Beide toetsen vertonen dus een sterke 'ware'samenhang, maar meten niet exact hetzelfde. Gemiddelde (M), standaarddeviatie (SD) en steekproefgrootte (n) per taalachtergrond en per leerjaar Nederlands Fries Surinaams Marokkaans Turks overig Leerjaar 5 M 17.35 16.77 14.55 11.03 9.60 13.48 SD 5.22 5.09 3.98 4.40 3.94 4.62 in) (231) (22) (33) (59) (25) (40) Leerjaar 7 M 22.10 22.39 20.06 18.00 18.52 19.33 SD 4.24 4.58 4.36 4.77 4.77 5.33 in) (199) (31) (31) (50) (31) (42)



??? 5 Conclusie en discussie Onze primaire doelstelling was de ontwikke-ling en validering van een woordenschattoetsdie verder reikt dan het benoemen of aanwijzenvan plaatjes. De beoogde toets zou moetenappelleren aan wat we noemen 'diepe woord-kennis'. Dat diepe woordkennis van belang isvoor het (taalgebruik in het) onderwijs en datm.n. anderstalige kinderen daar op uitvallenhebben we elders betoogd en gedemonstreerd(Verhallen, 1994; Verhallen & Schoonen,1993). Hoewel we niet de pretentie willen hebbendat de toets niet voor verbetering vatbaar is,mogen we toch concluderen dat deze eerste(grootschalige) resultaten bemoedigend zijn.Een toets met 30 items blijkt voldoende internconsistent en de items mogen als ?Š?Šn factorbeschouwd worden. Uitgaande van een gemid-delde a van .80 voor de versies met 30 items,mag men een interne consistentie van .87 ver-wachten bij afname van 50 items (Spearman-Browns formule voor homogene toetsverlen-ging). Met de toets kan men eveneens

goed ver-schillende 'known' groepen onderscheiden,groepen waarvan men mag aannemen dat zeverschillen in diepe woordkennis. Overigensbleek hierbij een (zeer) kleine interactie tussentaalachtergrond en jaargroep; de achterstandenvan de anderstaligen zouden iets kleiner zijn ingroep 7 dan in'groep 5. Dit lijkt in strijd metbevindingen van Verhoeven en Vermeer(1996). Zij vinden voor de leeswoordenschateen interactie-effect dat er op wijst dat de ach-terstand van mediterrane anderstalige kinderengroter wordt in de bovenbouw van het basis-onderwijs. Hoewel de Nederlandstalige kinde-ren in groep 7 relatief hoog scoren op de WAT,kan een plafondeffect niet de (volledige) ver-klaring zijn; de genoemde kinderen scorengemiddeld 22 van de maximaal 30. Het feit datwe Surinaamse en Arubaanse/Antilliaanse kin-deren bij de anderstalige kinderen gerekendhebben, waar Verhoeven en Vermeer uitslui-peoAGociscHi mediterrane kinderen een inter- sTUDi?‰N actie-effect vinden, kan evenmin de

(volledige)verklaring zijn. Als men namelijk de scores vande Turkse en Marokkaanse kinderen apartbekijkt (Tabel 5), ziet men nog steeds dat deachterstand in groep 7 kleiner is dan in groep 5. 164 Kennelijk zijn de ontwikkelingspatronen voordiepe woordkennis en de leeswoordenschatniet gelijk, want Verhallen (Verhallen, 1994;Verhallen & Schoonen, 1993) vindt met eenandere operationalisatie van diepe woordken-nis eenzelfde interactie als hier gerapporteerd.Het kan zijn dat anderstalige kinderen op ietsoudere leeftijd pas de zgn. 'paradigmatic shift'doormaken waarin het semantisch netwerkgereorganiseerd wordt. Als zij deze 'shift' een-maal doorgemaakt hebben, kan de achterstandop hun Nederlandstalige leeftijdsgenoten indiepe woordkennis kleiner worden. Dezemogelijke verklaring voor de hier gerappor-teerde interactie Iaat onverlet dat anderstaligekinderen waarschijnlijk een minder gevarieerdNederlands taalaanbod genieten dan hun Ne-deriandstalige leeftijdsgenoten met als gevolgeen steeds verder

achterblijvende breedte vande woordenschat (d.i. de interactie zoals gerap-porteerd door Verhoeven en Vermeer (1996)). Ten slotte blijken de scores op de woord-associatietoets sterk samen te hangen met descores op een definitietaak resp. .84, gecorrigeerd voor attenuatie). De substanti??lecorrelatie tussen de WAT en de TAK-defini-tietaak is van belang omdat defmitievaardig-heid algemeen beschouwd wordt als een vormvan diepe woordkennis (Snow, Cancino, DeTemple & Schley, 1991; Verhallen, 1994). Eenkanttekening die evenwel bij de correlatie-schatting gemaakt moet worden is dat de on-geveer de helft van de woorden van debetreffende versie van de WAT die de kinderenmaakten, terugkeerden in de definitie-taak vande TAK. Deze overlap in woorden leidt uiter-aard eveneens tot hogere correlatieschattingendan wanneer men met twee duidelijk verschil-lende tests te maken heeft.ÂŽ De beide taken meten weliswaar in hogemate dezelfde vaardigheid of kennis, maar zijnniet zonder meer

inwisselbaar. Enerzijds pre-tenderen ze niet volledig hetzelfde te meten: dedefinitietaak heeft een produktief karakterwaarbij ook de formulering een rol speelt en deWAT is receptief waarbij men relaties binnenhet semantisch netwerk moet afwegen. Ander-zijds zijn er praktische verschillen: de hiergepresenteerde WAT heeft de prettige eigen-schap dat hij klassikaal en vlot af te nemen isen niet de beoordelingsproblemen van dedefinitietaak kent.



??? In onze scoring van de items hebben we ervoorgekozen om een antwoord pas 'goed' te reke-nen als alle drie de beoogde relaties aange-streept worden door de leerling. Men zoukunnen overwegen om elk item op een vier-puntsschaal van O tot 3 te scoren, waarbij elketerecht aangestreepte relatie een punt oplevert,of om - zoals Read gedaan heeft - elke relatieals een item op te vatten. In het laatste gevalneemt het aantal 'items' ogenschijnlijk toe,maar er ontstaat een ongewenste onderlingealliankelijkheid van 'items' rond ?Š?Šn stimulus-woord die allerlei ongewenste psychometri-sche consequenties heeft. Bovendien gaat deraadkans een grotere rol spelen. Dit laatstegeldt ook bij de scoring volgens een vierpunts-schaal. Door te raden zal men niet zo snel eenitem volledig goed scoren, maar ?Š?Šn of tweepunten zijn toch al gauw in de wacht te slepen.Overigens blijkt het gebruik van een vierpunts-schaal niet veel extra informatie op te leveren.Een WAT-score zoals hier in de analysesgebruikt,

correleert .96 (n=795) met een WAT-score gebaseerd op vierpuntsschalen per item. Een andere manier van scoring ontstaat alsmen zich beperkt tot uitsluitend de paradigma-tisch gerelateerde woorden (super- en sub-ordinaten en synoniemen). Uiteraard heeft nietelk stimuluswoord evenveel van deze gerela-teerde woorden om zich heen staan. Bij demeeste stimuluswoorden gaat het om een oftwee (hi??rarchisch) paradigmatisch gerelateer-de woorden, maar bij enkele stimuluswoordenom drie of geen. Nu was de instructie zo dat eroveral drie woorden verbonden moesten wor-den met het stimuluswoord. Daarmee speelt dekans dat men toevallig het paradigmatischgerelateerde woord aanstreept weer een grotererol. Als men alleen de paradigmatische relatiesscoort, wordt de toets iets te makkelijk(plafondeffect) en de verschillen tussen bij-voorbeeld de zes taalgroepen (iets) kleiner.Bovendien correleert een score voor alleenhi??rarchische paradigmatische relaties nogsteeds sterk met de 'algemene'

toetsscore(r=.83). Het lijkt dus te gaan om diepe woord-kennis als geheel en niet om een specifiek typerelaties uit het semantisch netwerk van dekinderen, zoals hi??rarchisch paradigmatischerelaties. Gegeven deze operationalisatie van diepewoordkennis wordt het interessant de relatietussen diepe woordkennis en andere taalvaar-digheden nader te bestuderen. Hoe is diepewoordkennis gerelateerd aan 'oppervlakkige'woordkennis? En welke rol speelt diepewoordkennis in bijvoorbeeld begrijpend lezen?Gaat het bij de diepe woordkennis om debeschikbaarheid van deze kennis (na b.v. enignadenken) of kan men (b.v. tijdens het lezen)alleen van diepe woordkennis profiteren alsdeze kennis min of meer automatisch geacti-veerd wordt. Onderzoek naar antwoorden opdeze vragen zal niet alleen het begrip diepewoordkennis nader preciseren in het geheel vantaal- en andere cognitieve vaardigheden, maarhet zal ook aanwijzingen kunnen geven voorwenselijk (woordenschat- en zaakvak)onder-wijs. Niet

alleen bij de taallessen, maar ookbinnen het zaakvakonderwijs moet diepewoordkennis aandacht krijgen en moet aan-dacht besteed worden aan het decontextualise-ren en verdiepen van woordkennis, zowel voorNederlands- als anderstalige kinderen. Inzichtin het begrip 'diepe woordkennis' is van grootbelang omdat achter de gelijke oppervlakkigewoordkennis een wereld van verschillen schuilkan gaan. Noten 1. Overigens is de bruil<baarheid van frequentielijs-ten betrekl<elijk, omdat ze sterl< afhanl<elijk zijnvan de kwaliteit van het corpus waarop ze geba-seerd zijn, veelal geschreven taal van volwasse-nen. Zo Is een woord als 'voedsel' met een fre-quentie van 66/mln veel frequenter dan het voorkinderen ongetwijfeld vertrouwdere 'wekker' of'banaan', die beide een frequentie van minderdan 10/mln hebben. Het belang van een begripvoor een kind of de vertrouwdheid met het spe-cifieke domein zijn evenzeer van Invloed op dekennis van woorden. 2. Het empirisch gedeelte van het onderzoek Is uit-

gevoerd in samenwerking met een groep stu-denten in kader van een module Tweede-Taal-verwervlng. Verslag van die module wordtgedaan in Birkhoff & Boeve (1996). 3. Er is geabstraheerd van volgorde-varianten;deze varianten hebben geen significant effectgehad op de prestaties op de toets. Per leerjaar iszowel voor WAT-A als voor de WAT-B nagegaan



??? Literatuur of de toetsprestaties van de leerlingen verschil-den afhankelijk van de volgorde-variant die menmaakte (A vs. A* en B vs. B*). Volgorde-variantkan in die analyses niet meer dan 0.5% (groep 5)en 1.0% (groep 7) van de variantie verklaren. 4. Gezien de grote overeenkomst tussen de tweeversies van de WAT is bij deze en volgende ana-lyses geen onderscheid meer gemaakt naar ver-sie (A of B). Achteraf zijn wij gewezen op de mogelijkheid- en misschien wel wenselijkheid - van het equi-valeren van de toetsen (zie b.v. Engelen &Eggen, 1993), alvorens van ?Š?Šn WAT-score uittegaan. Bij equivalering zou gebruik gemaakt kun-nen worden van het 'ankertoets-design' waarbijde overlap in de twee versies als anker kan die-nen. De scores op het niet-overlappende deelvan WAT-B zouden volgens de functie eJB)=.96B + .08 getransformeerd moeten worden ombeter op dezelfde schaal van het niet-overlap-pende deel van A te komen. Uit de functie blijktal dat het effect gering zal zijn

en de totalege??quivaleerde toetsscore voor WAT-B corre-leert .9993 met de 'gewone' toetsscore en hetgecorrigeerde gemiddelde is 0.2 lager dan hetongecorrigeerde. Correctie ten behoeve vanequivalering is in dit artikel achterwege geble-ven; de gemiddelden in Tabel 4 en 5 zoudenmaximaal .27 veranderen en de correlaties inTabel 6 helemaal niet. 5. Volgens de vuistregels van Cohen (1988) zijneffecten vanaf t(^=.14 (d.i. f=.40) groot te noe-men. 6. In termen van Cohen (1988) is .10 een klein en.30 een middelmatig verschil. 7. Het design is niet gebalanceerd in de zin dat hetaantal observaties in alle cellen even groot is,hetgeen betekent dat de factoren gecorreleerdzijn. Als men door weging de grootte van desubgroepen even groot maakt, veranderen deuitkomsten nauwelijks. 8. In de totale groep van 86 kinderen die beidetoetsonderdelen, WAT en TAK, gemaakt heb-ben, is de geobserveerde correlatie .75. Als mende scores van de WAT uitsplitst naar TAK- enniet-TAK-woorden dan
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correctly or matching pic-tures to an auditory stimulus as most vocabularytests require. This article discusses the concept of'deep lexical knowledge' and lts importance in thedevelopment of children's language, particulary inthe context of education. A special testing format ofstructured word associations for measuring deeplexical knowledge is presented. The reliability andvalidity of this new format is tested empirically in astudy of grade 3 and 5 primary students ('groep 5'and 'groep 7'). Both the reliability and the known-group and concurrent validity turn out to be satis-factory.


