
??? Woordenschat van leerlingen in het Basis- en MLK-onderwijs L. Verhoeven en A. Vermeer Samenvatting Een belangrijke vraag met betrekking tot woor-denschatontwikkeling van leerlingen in de ba-sisvorming is in welke mate de omvang van depassieve- en actieve-woordenschat differen-ti??el toeneemt bij leerlingen van uiteenlopendeherkomst en schoolloopbaan. In dit artikelwordt geprobeerd een antwoord op deze vraagte vinden door de passieve- en actieve-woordenschat te peilen van 1008 autochtone en813 allochtone leerlingen in het basisonderwijsen 137 autochtone en 210 allochtone leerlingenin het MLK-onderwijs. De resultaten laten ziendat de woordenschat van allochtone leerlingenver achterblijft bij die van Nederlandse leerlin-gen. Met het vorderen van leerjaren blijken deverschillen eerder toe dan af te nemen. In hetMLK-onderwijs zijn de verschillen tussenautochtone en allochtone kinderen nagenoegeven groot als in het basisonderwijs. Daarmeezijn allochtone kinderen in het MLK-

onderwijsvoor een dubbele handicap geplaatst: gegeveneen beperkte leercapaciteit moeten zij eenwoordenschat zien op te bouwen in een tweedetaal. 218 PEDAGOGISCHESTUDI?‰H 1992(69)218-234 1 Inleiding In het basisonderwijs vormt het uitbreiden vande woordenschat van kinderen via de vakkentaal, lezen en wereldori??ntatie een belangrijkkerndoel. Kennis van woorden blijkt ook sa-men te hangen met de cognitieve ontwikkelingvan kinderen. Zo blijkt de woordenschat vanleerlingen gerelateerd aan hun vaardigheid inbegrijpend lezen^ (Torrance & Olson, 1984;Stanovich, 1986; Aamoutse & Van Leeuwe,1986). Bij het leren van een tweede taal neemthet leren van nieuwe woorden een centraleplaats in. Onderzoek laat zien dat het ontbrekenvan woordkennis in de tweede taal een belang-rijk struikelblok kan vormen in het proces vanverdere scholing van allochtone kinderen (vgl. Mace-Matluck, Hoover & Calfee, 1984; Ver-hoeven 1987a). Verder blijkt woordenschateen centrale tendentie binnen de

(verbale) in-telligentie van kinderen (Kaufman, 1979; Car-roll, 1980). Bij moeilijk lerende autochtone enallochtone kinderen blijkt in de regel sprakevan een achterstand in woordenschatontwikke-ling (vgl. Cummins & Swain, 1986; Wijnstra,1987). In dit artikel wordt geprobeerd de woorden-schatontwikkeling van autochtone en alloch-tone kinderen in uiteenlopende onderwijscon-texten in Nederland te beschrijven. Alvorensverslag te doen van de opzet en de resultatenvan het onderzoek, worden eerst een aantaltheoretische inzichten met betrekking totwoordenschatontwikkeling in een eerste entweede taal beschreven en wordt ingegaan opproblemen met betrekking tot het meten vanwoordenschatomvang. 1.1 Woordenschatontwikkeling in demoedertaal Een algemeen geaccepteerde aanname met be-trekking tot de organisatie van taal in de mense-lijke geest is dat naast een conceptueel geheu-gen waarin onze kennis van de wereld ligtopgeslagen, er een mentaal lexicon is waarinallerlei typen informatie omtrent

woorden ligtopgeslagen: fonologische informatie met be-trekking tot de uitspraak van woorden, ortho-grafische informatie met betrekking tot deschrijfwijze van woorden, morfologische in-formatie met betrekking tot de verbuiging envervoeging van woorden, syntactische infor-matie met betrekking tot de woordklasse en demogelijke relaties met andere woordklassen,pragmatische informatie met betrekking tot desociale passendheid van woordgebruik en,uiteraard, semantische informatie die de bete-kenis van een woord met al haar connotatiesspecificeert (vgl. Carter, 1987). Woorden-schatontwikkeling veronderstelt niet alleen datde betekenis van een steeds groter aantal woor-den wordt geleerd, maar eveneens dat steeds



??? meer informatiebrormen omtrent de geleerdewoorden in het mentale lexicon worden opge-slagen. Woorden worden niet geleerd als losse een-heden, maar als 'labels' van concepten die in-gebed zijn in het totale netwerk dat aangeduidkan worden als iemands kemiis van de wereld.Een 'label' is de uiterlijke verschijningsvormvan een woord, zoals een woord gesproken (ofgeschreven) wordt. Een concept is te omschrij-ven als het geheel van betekenissen, associa-ties, idee??n en beelden dat verbonden is aan eenwoord(-element) of begrip. Het totale systeemvan concepten wordt opgeslagen in het geheu-gen, c.q. vormt het geheugen, waaraan voort-durend nieuwe informatie toegevoegd kanworden. Afhankelijk van de benadering diemen kiest zijn concepten knooppunten in eennetwerk, sporensystemen in een 'sporenveld'of verzamelingen van 'features' (kenmerken).Welk beeld men ook schetst van de structuurvan het geheugen, duidelijk is dat een conceptbeter opgeslagen en makkelijker

teruggevon-den kan worden naarmate het meer verbindin-gen heeft met andere concepten (zie ookElshout-Mohr & Van Daalen-Kapteijns, 1987;Schouten-Van Parreren, 1985). Een woordroept met het label een verzameling conceptenop, namelijk die betekenissen die aan het labelgehecht zijn door gebruik in eerdere situatiesen contexten. Het gaat daarbij niet alleen omtalige informatie (de woordsoort, mogelijke af-leidingen ervan en welke verbindingen het kanaangaan), maar ook om sociale, culturele,maatschappelijke, historische, enzovoort. De vraag welke woorden geleerd worden isin principe makkelijker te beantwoorden dande voorgaande vraag, hoe ze geleerd worden.In de hersenen kijken hoe de processen zich af-spelen is immers niet mogelijk, terwijl nagaanwelke woorden geleerd zijn, dus gekend wor-den, simpeler is. Wat is echter 'gekend'? Aller-eerst kan een woord receptief gekend worden('passief', het woord wordt gekend als men hettegenkomt) of ook produktief ('actief', hetwoord wordt

zelf gebruikt als men het nodigheeft). Dat kan meer of minder makkelijk ver-lopen. Sommige woorden worden alleen in decontext gekend, andere ook los; op sommigewoorden kan men moeilijk opkomen, anderewoorden komen vlot ter beschikking; van som-mige woorden weet men ongeveer de bete-kenis, andere woorden weet men exact te defi-ni??ren. Daarbij geldt dat de receptieve woor-denschat vele malen groter is dan de produk-tieve. Welke woorden receptief gekend worden isonmogelijk voor al die woorden na te gaan,welke woorden produktief gekend worden valtmogelijkerwijs af te leiden uit welke woordeniemand gebruikt. Maar ook dat is buitenge-woon lastig, omdat er een enorme variatie is inde frequentie waarmee verschillende woordenvoorkomen. Sommige woorden zijn hoog fre-quent, bijvoorbeeld functiewoorden, andereworden zelden gebruikt. Dat zegt vaak weinigof niets over het belang van een begrip: hetwoord mond is laag frequent, maar we gebrui-ken voortdurend onze mond.

En het zegt ookweinig of niets over de informatieve waardevan een woord: het woord de is hoog frequent,maar de informatieve waarde ervan is gering(zie ook Boogaards, 1986a,b). Wanneer men uit welke woorden iemandgebruikt, wil afleiden welke woorden produk-tief gekend worden, is men kortom erg afhan-kelijk van het toeval in welke situatie iemandzich bevindt. Voor de meest frequente, eersteduizend woorden zal het niet veel uitmaken,maar daarna des te meer, omdat het al dan nietvoorkomen van specifieke woordenschatge-bieden (domeinen) situatie-afhankelijk is. Menzou dus iemand in alle specifieke situaties moe-ten brengen om te weten welke woorden hij ge-bruikt. Omgekeerd is het duidelijk dat men uitbepaalde domeinen de betreffende woorden al-leen verwerft, wanneer men in die situaties ver-keert. Dat impliceert dat bijvoorbeeld stadskin-deren een bepaald domein woorden tot hunbeschikking hebben, dat plattelandskinderenniet hebben (en andersom). 1.2 Ontwikkeling van de

woordenschat in eentweede taal In onderzoeknaar tweede-taal verwerving is re-latief weinig aandacht besteed aan de ontwik-keling van de woordenschat (zie Meara, 1983,1987 voor een bibliografisch overzicht). Mees-tal worden grammaticale aspecten onderzocht,of worden er verbanden gelegd tussen globaletaaivaardigheidstoetsen en allerlei sociale va-riabelen, zoals motivatie, verblijfsduur, typescholing en dergelijke (zie Van Els, Bongaerts,Extra, Van Os & Janssen-Van Dieten, 1984).



??? Op grond van die globale taaivaardigheidstoet-sen en signalen uit het veld wordt echter welduidelijk dat de verschillen in beheersing vande woordenschat in het Nederlands tussen al-lochtone en autochtone kinderen dramatischzijn. Het gebrek aan woordkennis in het Neder-lands bij allochtone kinderen is mogelijk dehoofdoorzaak van het groter worden van deverschillen in schoolprestaties tussen Neder-landstalige en niet-Nederlandstalige kinderenop de basisschool, en van het uiteindelijke falenvan het grootste deel van de laatstgenoemdegroep in het onderwijs. Hoewel er geen enkele belemmering voorde hersenen lijkt te zijn om twee talen te ver-werken en de opslag ervan geen extra belastingbetekent, komt uit bijna al het onderzoek naarde grootte van de woordenschat naar voren dattweetaligen voor elk van beide talen een gerin-gere woordenschat hebben dan eentaligen in debetreffende taal (Saunders, 1982). Dat heeftdan ook niets te maken met de mentale vermo-gens, maar spruit voort uit het feit

dat tweetali-gen de twee talen vaak in verschillende situa-ties en contexten leren gebruiken. Ze kennenbijvoorbeeld woorden uit het thuisdomein(etenswaren, kleren, familierelaties, culturelegewoonten) in de ene taal, en woorden uit hetschooldomein (schrifi, vlakgum, afkijken) in deandere taal, en natuurlijk een heleboel woordenin beide talen. In totaal hebben ze dus waar-schijnlijk evenveel (of meer: Swain, 1972)concepten als eentaligen, maar niet voor iederconcept hebben ze in beide talen een label. Voor allochtone kinderen geldt vaak datsommige Nederlandse woorden uit bepaaldedomeinen niet gekend worden omdat de situa-ties waarin die domeinen 'gevuld' wordennooit of zelden Nederlandstalig zijn, bijvoor-beeld het domein 'keuken', 'eten klaarmaken'.Ten overvloede: de begrippen ('concepten')zijn wel aanwezig, maar de Nederlandse woor-den ('labels') ervoor worden niet gekend.Wanneer nu op school een tekst over een be-paald onderwerp gaat dat toevallig een domeinbestrijkt waarin een allochtoon

geen Neder-lands gebruikt, zitten er zoveel 'gaten' in de PCDJIG0CI5CHC Â° ' ÂŽ sTUDitN tekst dat de leerling er niets meer van kan ma-ken. Omdat bij het meten van intelligentie van al-lochtone kinderen meestal geen rekening werdgehouden met het feit dat ze getest werden in hun tweede taal, die ze doorgaans het minst be-heersen, scoorden die kinderen lager dan huneentalige leeftijdsgenoten (Zeef, 1985). Opgrond daarvan werd vervolgens geconcludeerddat ook de intellectuele vermogens geringerwaren. Ten onrechte, omdat sommige vragenniet 'taalfair' zijn (een vraag wordt niet begre-pen omdat een of meer woorden niet gekendworden in de tweede taal) en sommige niet'cultuur-fair' (zo is in de 'California Test ofMental Maturity' op de invulvraag 'bananasare...' alleen het antwoord 'yellow' goed, ter-wijl Mexicanen - ?Š?Šnderde van de bevolkingvan Califomi?? - ze groen gebruiken en dezwarte bevolking meestal die met bruine schilgebruikt). In het eerste geval is wel het conceptaanwezig, maar wordt

het label niet gekend, inhet tweede geval verschillen de concepten in detwee culturen van elkaar. In beide gevallenwordt niet het intellectuele vermogen getest,maar taalkennis respectievelijk culturelekennis. Deze onjuiste interpretatie van test-scores heeft eveneens bijgedragen tot de mis-vatting dat tweetaligheid een handicap is en decognitieve ontwikkeling benadeelt. Zie overhet testen van allochtone kinderen Coenen enVallen (1991). De talige en sociaal-culturele omgevingwaarin een concept geleerd wordt, speelt eenenorm belangrijke rol: de associaties die je ver-bindt aan een woord, en de gevoelens of idee??ndie je daarbij hebt, zijn in relatie met die omge-ving gevormd. Concepten kuimen dus in ver-schillende culturen een verschillendebetekenisinhoud hebben, met verschillendeconnotaties. Vertalingen van woorden van deene in de andere taal zijn dan ook zelden volle-dig dekkend. Het Nederlandse woord varken ofhet Turkse 'equivalent' domuz verwijst welis-waar naar hetzelfde beest, maar de meeste

Ne-derlanders denken dan aan 'spek' of 'eten', ter-wijl bij vele Turken als eerste associatie'onrein' opkomt, 'niet-eetbaar'. Om het Ma-rokkaanse d'?¤r (= huis) te leren hoeft een Ne-derlander in eerste instantie alleen een nieuwerelatie te leggen tussen de concepten die hijkent bij het woord huis en het woord d'?¤r. Bijwoorden als respect of eer echter zullen tevensnieuwe conceptuele koppelingen nodig zijn,omdat het ene concept in hoge mate verschiltvan het andere (hoewel er zeker overeenkoms-ten zijn). Bij het leren van een woord als dje-



??? lata zal een geheel nieuw concept gevormdmoeten worden, omdat een Nederlands equiva-lent geheel ontbreekt. Hoewel bij het leren van een tweede taalconcepten veranderd, toegevoegd en opnieuwvan een label voorzien worden, is het toch nietmogelijk eenduidig antwoord te geven op devraag of een tweetalige ?Š?Šn lexicon heeft voorbeide talen dan wel voor elk van beide talen eenapart lexicon en de vraag of de processen die bijde geheugenopslag betrokken zijn, naar taalonderscheiden zijn. Bij beide vragen zijn de re-sultaten van onderzoeken verre van eenduidigen is er eerder sprake van een continu??m tussen?Š?Šn centrale opslag en twee gescheiden 'men-tale lexicons', waarbij de culturele en histori-sche achtergrond van de tweetalige van grootbelang is (zie Romaine 1989). Daarbij dient bo-vendien bedacht te worden dat eenmaal ge-vormde concepten niet altijd statisch zijn: erkan soms voortdurend nieuwe informatie toe-gevoegd worden waardoor, onder hetzelfde la-bel, concepten

veranderen. Grosjean (1982, p.244) suggereert dat de opvatting dat er geschei-den taalsystemen zouden zijn dramatische ge-volgen heeft gehad voor het denken over twee-taligheid, bijvoorbeeld het oordeel van lerarendat tweetaligheid een handicap is omdat het zoverwarrend is steeds van de ene in de anderetaal te moeten vertalen (zie ook Molony &Pechler, 1982). 1.3 Meten van woordenschat Woordenschat wordt bijna altijd normgericht('norm-referenced') gemeten: met behulp vanexperimentele taken die een score opleveren.Daaraan kan alleen afgemeten worden hoegoed (of slecht) iemand is in woordenschat invergelijking met de referentiegroep, niet welkewoorden hij kent of hoeveel (zie Curtis, 1987;Meara, 1983, 1987). Ook wanneer er m onder-zoek spontane taaldata verzameld zijn, wordter meestal slechts gebruik gemaakt van scoresdie zich niet voor een domeingerichte interpre-tatie lenen. De maten die dan gebruikt worden,hebben bijna altijd betrekking op het aantalverschillende

woorden ('types') in relatie methet totaal aantal woorden ('tokens'). Vrijwelalle daarbij gehanteerde formules zijn echterproblematisch (zie Van Hout & Vermeer1989). De redenen voor het ontbreken van ge-gevens over hoeveel en welke woorden be-heerst worden, liggen voor de hand: woordenlijken een oneindige, ongeordende reeks een-heden te zijn die nooit volledig beheerst wordt. Toch is er in een aantal onderzoeken gepro-beerd een inzicht te krijgen in de grootte van dewoordenschat van kinderen'. De eerste daar-van dateren uit het begin van deze eeuw. Augst(1984) vermeldt met betrekking tot de actievewoordenschat van zesjarigen een aantal van 2 a3000 uit verschillende onderzoeken uit de jaren1910-1940. Op basis van deze cijfers wordt ookdoor Nederlandstalige onderzoekers de Neder-landse actieve woordenschat van zesjarigengeschat op 2500 ?¤ 3000 (Kuitert & Van derVelde, 1937; Post, 1951; Schaerlaekens,1981). Uit de jaren zeventig vermeldt Augst (1984,p. VI) 3200 voor

6/7-jarigen, en 4700 voor ne-genjarigen. Augst noemt beide aantallen omverschillende redenen veel te laag. Hij zelfvindt bij zijn zoon Christian op basis van viermaanden opnamen v????r zijn zesde verjaardageen actieve woordenschat van 5253 woorden. Bijzonder interessant, ook in het kader vantweede-taalverwerving, is de beschrijving vande actieve woordenschat van tien kinderen te-gen de zes jaar, waaronder de hierboven ge-noemde Christian (Augst, 1984). In vier maan-den, voor zij naar de lagere school gingen, werdbij elk van de kinderen ruim 200 uur gesprek-ken opgenomen in verschillende interacties.Deze kinderen gebruikten gemiddeld 3800woorden actief, waarbij de dialectspreker en detwee kinderen met een allochtone moeder on-der hen de laagste woordenschat behaalden,respectievelijk 3200, 3110 en 3215 woorden.De andere zeven, eentalige kinderen hadden al-len een woordenschat van meer dan 3460woorden. Deze laatsten kwamen bovendien uithogere sociale milieus.

Opvallend is dat bijvergelijking van de gegevens uit de jaren '20 ende jaren '70 de woordenschat van de kinderentoe schijnt te nemen van 2 ?¤ 3000 naar 3 a 4000.Het is niet onwaarschijnlijk dat deze toenameook werkelijk plaats heeft gevonden, gezienhet groter en gevarieerder aanbod aan de kin-deren in de vorm van kinderboeken, biblio- ^^^ PBOA'___ theekbezoek, verplicht kleuteronderwijs, tele- STUDI?‹Nvisieprogramma's en dergelijke. Veel items uithet veelbekeken Sesamstraat zijn expliciet ge-richt op het vergroten van de woordenschat vande kinderen.



??? Een andere wijze van meten van de woor-denschat is het 'extrapoleren' op basis van eensteekproef (vgl. Dijkstra & Kempen, 1984;Verhoeven & Vermeer, 1984, 1989; Vermeer,1986; Verhoeven, 1987a/b). Daarbij wordt opbasis van onafhankelijke steekproeftrekkinguit een vooraf gespecificeerd woordcorpus eenwoordenlijst geselecteerd op basis waarvaneen indicatie verkregen kan worden vaniemands passieve en/of actieve woordvoor-raad. Zo wordt in de onderzoeken van Verhoe-ven en Vermeer uitgegaan van het corpuswoorden uit de Nieuwe Streeflijst Woorden-schat voor zesjarigen van Kohnstamm, Schaer-laekens. De Vries, Akkerhuis en Froonincksx(1981). Deze lijst probeert op grond van oorde-len van basisschoolleerkrachten een indicatiete geven van de passieve woordenschat vanzesjarigen. Uit een lijst van 6785 woordenstreepten (naast Belgische) 76 Nederlandseleerkrachten woorden aan met het oog op devraag "Vind ik dat dit woord door zesjarigendie ik ken, begrepen moet worden, indien

het ineen eenvoudige zin gesproken zou worden?".Voor het meten van de passieve- en actieve-woordvoorraad zijn respectievelijk lijsten met98 en 60 woorden geselecteerd. Gegeven hetfeit dat het voor jonge kinderen bijzonder frus-trerend is de lijsten in zijn geheel door te lopenis gekozen voor een procedure waarbij een af-breeknorm wordt gehanteerd. Uitgangspuntdaarbij is dat-de frequentie van voorkomen vaneen woord in een taal ongeveer de verwer-vingsvolgorde van dat woord weergeeft. Doornu frequentiecategorie??n te vormen en uit elkecategorie een steekproef te trekken, kan eentoets geconstrueerd worden waarvan de itemsnaar frequentiecategorie geordend zijn, name-lijk van hoog naar laag frequent. Zo zijn ten be-hoeve van de woordenschattaken van de Taal-toets Allochtone Kinderen (TAK) (zie 2.1) dewoorden uit de Streeflijst in twintig catego-rie??n ingedeeld: de eerste categorie bestaat uitde woorden die door 96-100% van de Neder-landse leerkrachten werden aangestreept, detweede

categorie door 91-95% van de leer-RCDAcoeiscHe krachten, enzovoort. Kent iemand alle steek-sTUDitN proefwoorden uit een categorie, dan wordt hijook verondersteld de andere woorden uit diecategorie te kennen. Aangezien de items in degeconstrueerde toetsen geordend zijn in afne-mende beoordelingspercentages, mag men aannemen dat de categorie??n in moeilijkheids-graad toenemen. 2 Opzet van het onderzoek 2.1 Onderzoeksvraagstelling De procedure van woordenschatpeiling opbasis van extrapolatie is als uitgangspunt geno-men voor een onderzoek naar de woordenschatvan kinderen in de leeftijd van 4 tot 12 jaar.Voor wat betreft de woordenschatpeiling van4- tot 9-jarigen is uitgegaan van een compilatievan eerdere en nieuw verzamelde scores op dewoordenschattaken van de TAK (vgl. Verhoe-ven & Vermeer, 1989). De woordenschatpei-ling van de oudere kinderen geschiedde aan dehand van nieuw instrumentarium, gecon-strueerd in het kader van de Taaltoets Alloch-tone Kinderen

Bovenbouw (Verhoeven & Ver-meer, in druk). Doel van het onderzoek wasom, uitgaande van een cross-sectioneel design,beter inzicht te verkrijgen in de woordenschat-ontwikkeling van kinderen als een functie vansociaal milieu, etnische achtergrond en school-loopbaan. Daarbij stonden de volgende vragencentraal: 1. Hoe verloopt de woordenschatontwikke-ling van autochtone leerlingen in het basis-onderwijs, rekening houdend met de factorsociaal milieu? 2. Hoe verloopt de woordenschatontwikke-ling van allochtone leerlingen in het basis-onderwijs? 3. Hoe verloopt de woordenschatontwikke-ling van autochtone en allochtone leerlin-gen in het MLK-onderwijs? 2.2 Proefpersonen De gegevens over de passieve en actieve woor-denschat van de kinderen zijn in de loop van detijd in een aantal onderzoeken verzameld. Degrootste groep 5- tot en met 9-jarigen komt uithet normeringsonderzoek van de "TaaltoetsAllochtone Kinderen" (Verhoeven & Ver-meer, 1986). De passieve woordenschat van4-jarige

allochtone kinderen is getoetst in Ap-pel en Vermeer (1990), die van hun autochtoneleeftijdgenoten in het proefonderzoek van deTAK (Verhoeven & Vermeer, 1989, pp.47-49). De gegevens van de 9-jarige MLK-leerlingen zijn daar ook te vinden (ibid..



??? Tabel 4 Basisonderwijsleeftijd TAK-onderbouw TAK-bovenbouw Overzicht van de aantallen proefpersonen uit het basisonderwijs, verdeeld over leeftijd en etnische groep 4 5 6 7 8 9 10 11 12 autochtoon totaal 26 125 172 165 136 187 66 80 51 hoogSES - 59 63 78 63 70 - - - laag SES 26 66 109 87 73 116 66 80 51 allochtoon totaal 137 204 98 107 91 104 20 38 14 Surinamers 12 58 - 58 - 69 - 8 - Turken 62 75 - 85 - 60 10 14 3 Marokkanen 63 71 - 62 - 66 10 16 11 pp. 91-103). De gegevens van de andere MLK-leerlingen (6- tot en met 9-jarigen) komen uithet Invoeringsprogramma Speciaal Onderwijs(Van de Guchte, 1991). De gegevens van de10- tot en met 12-jarigen komen uit het proef-onderzoek met de TAK-bovenbouw (Verhoe-ven & Vermeer, in voorbereiding). In totaal waren ruim 2000 leerlingen bij deverschillende onderzoeken betrokken. In Tabel1 is de verdeling over leeftijd en etnische groepte zien voor het basisonderwijs, in Tabel 2 voorhet MLK-onderwijs. De autochtone 5- tot en met

9-jarigen uit hetnormeringsonderzoek (Verhoeven & Vermeer,1989) waren sociaal en regionaal gestratifi-ceerd. Wat betreft sociaal milieu werden(on)geschoolde arbeiders en lagere employ?Šstot 'laag SES' gerekend; kleine zelfstandigen,middelbare employ?Šs en hogere beroepen wer-den met 'hoog SES' aangeduid. De overigeautochtonen uit de andere onderzoeken kwa-men uit groepen met een lage SES. Praktischzonder uitzondering behoorden de allochtonenook tot deze groep. De gegevens over de TAK-bovenbouw komen met name uit de regio Til-burg, met aanvullingen uit Utrecht en Heerlen;de overige gegevens komen uit het hele land,Waarbij een lichte overrepresentatie van stede- Tabel 2 Overzicht van de aantallen proefpersonen uit hetMLK-ondenNijs, verdeeld over leeftijd en etnischegroep I^LK-onderwijs TAK onderbouw leeftijd6 7 8 9 autochtoon totaal 8 25 45 59 allochtoon totaal 14 40 49 107 ~ Surinamers 7 13 14 17 ~ Turken + Marokkanen 7 27 35 90 lijke gebieden, gezien het

groter aantal alloch-tonen aldaar, voor de hand ligt. 2.3 Instrumenten Voor het meten van de woordenschat werdende betreffende toetsen uit de TAK-onderbouwen TAK-bovenbouw gebruikt. Ze worden hier-onder kort besproken. Passieve-woordenschattaak TAK-onderbouw Zoals in paragraaf 1.3 is aangegeven, is bij dewoordenschattaken van de TAK-onderbouwuitgegaan van de Nieuwe Streeflijst Woorden-schat voor zesjarigen, gecategoriseerd naar demate van overeenstemming onder leerkrachtenwat betreft de veronderstelde bekendheid bijkinderen. Met het oog op de schatting van de woord-voorraad van kinderen is van belang te wetenhoeveel woorden elke categorie van de Streef-lijst bevat. De aantallen woorden blijken gelei-delijk aan af te nemen. De eerste categorie om-vat ongeveer 1200 woorden. De vier daaropvolgende categorie??n omvatten zo'n 500 woor-den, de daarop volgende categorie??n zo'n 300tot 400 woorden, enzovoort (zie Vermeer 1986,p. 32). De categorie??n beneden

de 50% over-eenstemming blijken beduidend geringer vanomvang. Vandaar dat bij de constructie van dewoordenschattaken de oorspronkelijke inde-Img van 20 categorie??n is teruggebracht naareen indeling in 14 categorie??n (na samenne-ming van de categorie??n 11-12, 13-14, 15-17en 18-20). Aangenomen wordt nu dat als proef-personen de items uit categorie 1 en 2 passief,dan wel actief beheersen, zij een passieve of ac-tieve woordvoorraad van 1700 woorden bezit-ten. Komen zij een categorie verder, dan kaneen woordvoorraad van ongeveer 2100 woor-den worden afgeleid, enzovoort. 223 PEDAOOGISCHE STUDI?‹N



??? Uit elk van de 14 onderscheiden categorie??nzijn op aselecte wijze vervolgens 7 woordengekozen: 5 nomina en 2 verba. Bij elk van dezewoorden zijn vier tekeningen gemaakt, waar-van er een de referent van het woord weergeeft.De woorden worden door de proefleider aange-boden in toenemende (veronderstelde) moei-lijkheidsgraad. Daarbij zegt de proefleidersteeds een woord, terwijl de leerling de teke-ning met de juiste referent moet aanwijzen. Bijde toets wordt een afbreeknorm gehanteerd dieer op neerkomt dat gestopt wordt op het mo-ment dat een leerling de items binnen een cate-gorie op kansniveau heeft gemaakt (i.e. bij eenscore van 2 op 8 achtereenvolgende items). Actieve-woordenschattaakTAK-onderbouw De actieve-woordenschattaak van de TAK-onderbouw is eveneens geconstrueerd door teextrapoleren naar de woordcategorie??n van deStreeflijst. Voor elk van de eerste 12 catego-rie??n zijn 5 woorden geselecteerd: 3 nomina en2 verba. Bij elk van deze woorden is een teke-ning

gemaakt waarop de desbetreffende refe-rent staat afgebeeld. Hierbij wordt een verbalestimulus gegeven van het type dit is een of zij isaan het, welke zin de proefpersoon moet aan-vullen. Soms moet door de proefleider daarbijeen onderdeel uit de tekening worden aange-wezen. Daarnaast is het toegestaan om deproefpersoon te vragen zijn antwoord nader tepreciseren,, bijvoorbeeld "ya dat is een dier,maar wat voor dier?" Ook bij deze taak wordteen afbreeknorm gehanteerd. Als een kind vijfachtereenvolgende items (overeenkomend methet aantal van een categorie) fout maakt, wordtgestopt met de taak. Passieve-woordenschattaakTAK-bovenbouw Bij de passieve-woordenschattaak van deTAK-bovenbouw wordt ge??xtrapoleerd naar24.000 woorden uit het Van Dale Basiswoor-denboek (Huijgen & Verburg, 1987). Op ase-lecte wijze zijn 108 woorden getrokken. Ver-volgens zijn ^schriftelijke toetsopgavengeconstrueerd waarin de betekenis van dezewoorden in een multiple-choice-formaat wordtafgevraagd.

Een voorbeeld:Het water is troebel. A. niet warm genoeg C. niet te drinken B. niet helder D. bevroren De items zijn over twee toetsen van elk 54items verdeeld. De toetsen kennen geen af-breeknorm. De score wordt bepaald door hetaantal correct beantwoorde opgaven. De schat-ting van de woordvoorraad wordt verkregendoor, onder verrekening van de kans, de be-haalde score met 222 te vermenigvuldigen. 2.4 Procedure In het onderzoek is uitgegaan van een cross-sectioneel design. Met behulp van variantie-analyse op toetsscores is vervolgens gepro-beerd een antwoord te vinden op de gesteldeonderzoeksvragen. Met het oog op de vraag naar het verloopvan de woordenschatontwikkeling bij autoch-tone leerlingen is nagegaan in hoeverre ersprake is van een significante vooruitgang in depassieve woordvoorraad in de loop van de on-derbouw (groep 1-5) en de bovenbouw (groep6-8) van het basisonderwijs. Het onderzoeknaar woordenschat in de onderbouw betreft eencompilatie van eerder en nieuw

verzameldeTAK-gegevens (vgl. Verhoeven & Vermeer,1989). Voor de leerlingen in de onderbouw washet bovendien mogelijk na te gaan in welkemate de passieve en actieve woordvoorraadverschilden en wat de invloed van sociaal-economisch milieu was op de woordvoorraaddie kinderen verwerven. Met betrekking tot detweede onderzoeksvraag is nagegaan in welkemate de woordenschatontwikkeling bij alloch-tone leerlingen achterblijft bij die van autoch-tone leeftijdgenoten. Daartoe is variantie-analyse uitgevoerd met etnische groep alshoofdeffect. Ten aanzien van de derde en laatste onder-zoeksvraag is met behulp van variantie-analysemet schooltype (basisschool vs. MLK) en etni-citeit als hoofdeffecten, bepaald in hoeverre dewoordenschatontwikkeling bij kinderen in hetMLK-onderwijs stagneert. Bovendien is doorde interactie tussen beide genoemde hoofdef-fecten te toetsen nagegaan of de stagnatie voorallochtone en autochtone leerlingen even grootis. 224 PEDAGOGISCHB STUDliN



??? Tabel 2 3 Resultaten 3.1 Woordenschatontwikkeling In hetBasisonderwijs Tabel 3 geeft de gemiddelden en de standaard-deviaties van de autochtone en allochtone leer-lingen op de passieve-woordenschattaken vande TAK-onderbouw en TAK-bovenbouw. Gemiddelden en standaarddeviaties van de autochtone en allochtone leerlingen op de passieve-woordenschattaken van de TAK-onderbouw (4-9-Jarigen. 98 items, *= 108 items) en de TAK-bovenbouw(10-12-jarigen, 108 items) Autocht. Nederlanders Surinamers hoogSES laag SES gem. sd gem. sd gem. sd Marokkanen gem. sd Turken gem. sd 4-jarigen _ _ 47.4* 23.1* 18.8 9.1 9.5 6.2 4.9 4.2 5-jarlgen 60.8 16.1 54.7 16.5 36.6 12.3 22.9 14.4 21.1 12.1 6-jarigen 79.0 10.9 69.0 15.5 - - - - - - 7-jarigen 86.0 9.4 81.4 10.0 58.6 15.7 49.2 15.3 44.2 16.4 8-jarigen 91.4 3.8 87.3 7.5 - - - - - - 9-jarlgen 93.9 4.4 92.3 5.4 78.2 12.5 60.8 17.6 60.8 17.4 10-jarigen - - 57.6 11.1 - - 46.9 6.9 43.7 6.8 11-jarigen - - 66.0 12.4 55.6 18.0 49.4 11.3 45.4 19.8

12-jarigen - - 74.3 11.5 - - 63.1 10.4 48.7 11.6 Er valt een grote mate van discrepantie af telezen wat betreft de door autochtone en alloch-tone kinderen behaalde scores. De scores vande Surinaamse kinderen blijken gemiddeld ho-ger dan die van Turkse en Marokkaanse kin-deren. Van deze laatste twee groepen scoren deTurkse kinderen altijd lager dan de Marok-kaanse. Bij alle groepen blijven de standaard- _ Woordenschat passief 150001300011000900070005000 c 0 3000 1ra c 1000 ra< Ned.Laag Turken+ / Marokkanen Surinamers 4;6 5;6 6;6 7;6 8;6 9;6 10;6 11;6 12;6 Leeftijd in jaren; maanden Figuur 1. Grafische weergave van de passieve woordvoorraad van autochtone en allochtone kinderen van4-12 jaar



??? Tabel 4 Gemiddelden en standaarddeviaties van de autochtone en allochtone leerlingen op de actieve-woordenschattaak van de TAK-onderbouw (60 items, *=100 items) Autocht. Nederlanders Surinamers Marokkanen Turken hoog SES laag SES gem. sd gem. sd gem. sd gem. sd gem. sd 4-jarigen* _ _ 29.0 10.6 22.3 15.7 _ 9.3 9.1 5-jarigen 33.5 7.8 30.4 8.3 18.6 6.4 10.0 11 6.6 5.5 6-jarigen 41.7 7.0 35.5 8.7 - - - - - - 7-jarigen 45.9 6.3 42.9 6.7 28.4 7.6 23.0 8.6 18.5 8.8 8-jarigen 49.5 5.2 46.4 6.0 - - - - - - 9-jarigen 52.9 4.4 50.5 6.1 39.2 8.4 29.6 10.1 27.2 10.2 deviaties onverminderd hoog, hetgeen duidt opeen grote variatie binnen de groepen. In zowelde onder- als de bovenbouwperiode van het ba-sisonderwijs blijkt sprake van significantehoofdeffecten voor leeftijd en etnische groep(in alle gevallen /7<.001). In de onderbouwblijkt er ook sprake van een net significante(p<.05) interactie tussen beide effecten, het-geen erop zou kunnen duiden dat allochtonekinderen hun achterstand enigszins inlopen opde

Nederlandse kinderen (zie Verhoeven &Vermeer, 1989, pp. 70-73). Meer waarschijn-lijk is dat er sprake is van een plafondeffect bijde 8- en 9-jarige Nederlandse kinderen. Degrote verschillen in scores bij de TAK-boven-bouw bevestigen dit vermoeden. In de onder-bouw is er bij de autochtone groep sprake vaneen significant milieu-effect (p<.01). Kinderenuit hoog SES scoren beduidend hoger dan dieuit laag SES: de verschillen zijn doorgaans gro-ter dan .5 *sd. Figuur 1 geeft een beeld van de ontwikke-ling van de passieve-woordvoorraad van au-tochtone en allochtone leerlingen in het basis-onderwijs. Vanzelfsprekend gaat het hier omeen grove indicatie op basis van ge??xtrapo-leerde scores, waarbij men moet bedenken datde variatie binnen groepen groot is. Het in Figuur 1 zichtbare breukvlak bij au-tochtonen bij de overgang van 9 naar 10 jaar isdeels te verklaren vanuit de twee verschillendereferentiepunten die zijn gehanteerd: de Streef-lijst met bijna 7000 woorden voor de onder-bouw en de 24.000

woorden uit Van Dale's Ba-siswoordenboek voor de bovenbouw. Metname bij de negenjarigen zou een plafondeffectkurmen worden verondersteld (zie boven). Bijde allochtonen zien we geenszins een plafond-effect optreden. Hun woordenschatontwikke-ling geeft pas bij de leeftijd van 11 jaar eensterkere stijging te zien. Overigens bleek uiteen onderzoek onder een steekproef van 9- en10-jarige Turkse en Marokkaanse kinderenmet een lage woordenschat (3000 tot 5000woorden) die beide toetsen voorgelegd kregen,dat voor elk individueel kind de scores op beidetoetsen eenzelfde grootte van de woordenschataangaven: als de score op de TAK-onderbouwovereenkwam met bijvoorbeeld een woord-voorraad van 3200 woorden, dan was dat ookde indicatie op basis van de TAK-bovenbouw.Nergens was het verschil groter dan 100 woor-den. Opvallend is verder dat de woordenschat-ontwikkeling in de bovenbouw van het basis-onderwijs veel sneller verloopt dan in de onder-bouw. Een punt van aandacht zijn nog

de verschil-len tussen etnische groepen in de loop van detijd. Figuur 1 laat duidelijk zien dat in termenvan absolute woordvoorraad de verschillen inde loop van de basisschoolperiode beduidendgroter worden. Het lijkt erop dat allochtonekinderen op het moment dat het aankomt omhet Ifezen te benutten voor uitbreiding van dewoordenschat hier minder goed in slagen danautochtone kinderen. Ten slotte laat Figuur 1 zien dat de passieve-woordvoorraad van autochtone leerlingen uithoog SES hoger is dan die van leeftijdgenotenuit laag SES. Hoewel'de verschillen in termenvan woordvoorraad niet extreem groot zijn,blijken de gevonden verschillen wel significant(p<.01). Voorlopige gegevens uit het norme-ringsonderzoek met de TAK-bovenbouw be-vestigen het vermoeden dat de verschillen tus-sen de hoog en laag SES kinderen niet kleinerworden, en in absolute woordvoorraad uitge-drukt, erg groot zijn. Tabel 4 geeft een overzicht van de gemid- 226 PEDAOOGISCHE STUDI?‹N



??? delden en de standaarddeviaties van de autoch-tone en allochtone 4- tot 9-jarigen op deactieve-woordenschattaak van de TAK-onderbouw. Ook hier blijkt sprake van constante grote ver-schillen in scores tussen autochtone en alloch-tone leerlingen: hoog SES het hoogst, deTurkse kinderen het laagst. Hoewel Suri-naamse kinderen veel hoger scoren dan Turkseof Marokkaanse, blijven zij toch fors achtervergeleken met hun autochtone Nederlandseleeftijdsgenoten. De hoofdeffecten leeftijd enetnische groep blijken beide significant(p<.001). De interactie tussen beide hoofdef-fecten blijkt niet significant, hetgeen erop lijktte duiden dat allochtone leerlingen hun achter-stand in actieve woordenschat in de onderbouwvan het basisonderwijs niet weten in te lopen.Net als bij de passieve woordvoorraad het ge-val was, is ook nu bij de autochtone groepsprake van een significant milieu-effect(p<.001). Wederom scoren kinderen uit hoogSES gemiddeld hoger dan kinderen uit laagSES. De verschillen

bedragen doorgaans meerdan .5 * sd (zie ook Verhoeven & Vermeer,1989, pp. 73-75). Figuur 2 geeft een indruk van de ontwikke-ling van de actieve-woordvoorraad van autoch-tone en allochtone leerlingen. Ook hier geldtweer dat het gaat om een grove indicatie opbasis van ge??xtrapoleerde scores, waarbij devariatie biimen groepen zeer groot is. Uit Figuur 2 wordt wederom duidelijk dat deachterstand in woordvoorraad in het Neder-lands van met name Turkse en Marokkaansekinderen gigantisch is. Wanneer de leerlingenbeginnen met lezen, in groep 3, gebruiken Ne-derlandse zesjarigen, zo blijkt ook uit andereonderzoeken (zie Coenen & Vermeer, 1988, ende daarin vermelde literatuur) zo'n 3500 wor-den actief. Turkse en Marokkaanse kinderengebruiken nog niet de helft daarvan! VijfjarigeNederlandse kinderen hebben meer woordentot hun beschikking dan negenjarige Turkse enMarokkaanse kinderen. De Surinaamse kin-deren lopen een pas achter bij de Nederlandsekinderen. Ter vergelijking:

derde generatieMoluks Maleise leerlingen van vijf en zes jaar(n= 14 resp. 18) uit het onderzoek van Lasomer& Vermeer (1990, pp. 7-8) bleken een actieve- Woordenschat actief 5000 - Ned.HoogNed.Laag Surinamers MarokkanenTurken 4000 3000 2000 I 0 1 c ro< 1000 4;6 5;6 6;6 7;6 8;6 9;6 Leeftijd in jaren; maanden f'iguur2. Grafische weergave van de actieve woordvoorraad van autochtone en allochtone kinderen van4-9 jaar 227 PEDAGOGISCHE STVDI?ŠH



??? Tabel 5 Gemiddelden en standaarddeviaties van de autochtone en allochtone MLK-leerlingen op de passieve- enactieve-woordenschattaak van de TAK-onderbouw (98 resp. 60 items) Autocht. Nederl. Sur./Ant./Mol. Turk/Marok. gem. sd gem. sd gem. sd 6jaar pass. WS. 26.5 9.9 34.9 13.9 22.1 15.5 act. WS. 20.8 7.2 18.4 7.0 10.3 7.3 7 jaar pass. WS. 50.1 17.8 43.3 14.5 31.6 11.9 act. WS. 29.3 8.3 22.6 4.7 18.2 9.0 8jaar pass. WS. 69.1 13.2 61.8 12.1 40.8 14.4 act. WS. 36.6 8.1 31.1 5.9 21.0 9.5 9jaar pass. WS. 74.0 13.6 69.2 15.5 52.9 13.9 act. WS. 36.6 8.7 34.5 8.6 24.1 8.1 woordvoorraad te hebben van 3150 resp. 3300woorden, praktisch gelijk aan autochtone Ne-derlandse kinderen. De numerieke aanduidin-gen voor de woordvoorraad van de autochtoneleerlingen lijken overeen te komen met eerderin de literatuur gegeven schattingen op basisvan spontane taalgegevens (vgl. Augst, 1984). 3.2 Woordenschatontwikkeling bij moeilijklerende kinderen In Tabel 5 worden de gegevens van autochtoneen

allochtone kinderen uit het MLK-onderwijsgepresenteerd (zie ook Van de Guchte, 1991, p.51) Er valt af te lezen dat ook in het MLK-onderwijs autochtone kinderen constant hogerscoren dan allochtone kinderen en dat beidegroepen in de loop van de tijd vooruitgang boe-ken. Variatie-analyse op beide toetsen laatzien dat de hoofdeffecten leeftijd en etniciteitsignificant zijn (in beide gevallen ;7<.001). Deinteractie tussen beide effecten is niet signifi-cant, hetgeen erop duidt dat autochtone en al-lochtone kinderen in het MLK in de loop van detijd in gelijke mate vooruitgang boeken. Vergelijking met de resultaten van de kin-deren in het basisonderwijs (zie Tabel 3 en 4)maakt duidelijk dat vooral de autochtone kin-deren in het MLK relatief laag uitkomen. In eenvariantie-analyse met hoofdeffecten etnischegroep en schooltype (basisonderwijs - MLK-onderwijs) blijkt dat beide hoofdeffecten signi-ficant zijn (p<.001). De interactie tussen de ef-fecten is niet significant, hetgeen erop duidt datde verschillen in

woordenschatomvang vanleerlingen in het MLK- en in het basisonder-wijs in de loop van hun schoolloopbaan con-stant blijven. Figuur 3 en 4 geven een indicatie van de ont-wikkeling van de passieve- en actieve-woordvoorraad van 6- tot 9-jarige autochtoneen allochtone kinderen in het MLK-onderwijsweer. Wij wijzen er weer met nadruk op dat ditslechts indicaties zijn, waarbij de variatie bin-nen een groep bovendien groot is. Ter vergelij-king zijn de aantallen van de Nederlandse (laagSES) en de Turkse/Marokkaanse leerlingen uithet basisonderwijs ook in de figuren 3 en 4 op-genomen. Wanneer we de resultaten van de kinderenin het MLK-onderwijs vergelijken met die vande kinderen in het basisonderwijs dan valt opdat vooral de autochtone kinderen in het MLKrelatief laag uitkomen. Voor de allochtonegroepen in de twee verschillende onderwijs-contexten geldt dat er in veel mindere matesprake is van echt grote verschillen in woord-voorraad. Zowel bij de passieve als actievewoordvoorraad zien we dat

autochtone kin-deren constant hoger uitkomen dan allochtonekinderen en dat beide groepen in de loop van detijd, zij het in geringere mate dan in het basison-derwijs, vooruitgaan. De gegevens van de woordenschattaken vande TAK-bovenbouw die we hebben over Ne-deriandse 10-, 11- en 12-jarigen uit het MLK-onderwijs zijn weinig hoopgevend, maar hetbetrof een te kleine steekproef van resp. 10,15en 11 leerlingen, die een geschatte woordvoor-raad hadden van tussen de 4000 en 5000 woor-den. Deze scores zijn wel zeer laag in vergelij-king met die in het basisonderwijs. In hetMLK-onderwijs moeten de schriftelijke takenvan de TAK-bovenbouw echter met voorzich-tigheid gebruikt en ge??nterpreteerd worden,omdat daarbij leesvaardigheid een rol speelt.Een zeer geringe leesvaardigheid kan een fac-tor zijn waardoor een kind laag presteert 228 PEDAGOCISCHE STUDI?‰N



??? Woordenschat passief MLK 6000 Ned.Laag BAO 5000 Ned. MLKSur. MLK __________Turk/Mar. BAO --------- Turk/Mar. MLK 4000 -cJi 3000 / 2000 c 03â– DOO 5rac co< 1000 8;6 6;6 9;6 7:6 Leeftijd in jaren; maanden Figuur 3. Grafische weergave van de passieve woordvoorraad van autochtone en allochtone kinderen van6-9 jaar uit het MLK-onderwijs Woordenschat actief MLK 5000 Ned.Laag BAO _ Ned. MLKâ€”Sur. MLK ... Turk/Mar. BAOr:.-::^"'"'" Turk/Mar. MLK 4000 3000 2000 c CD"2OO roc 1000 CD< 6;6 7;6 8;6 9;6Leeftijd in jaren; maanden Figuur 4. Grafische weergave van de actieve woordvoorraad van autochtone en allochtone kinderen van6-9 jaar uit het MLK-onderwijs 229 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Op een toetstaak, terwijl zijn taalvaardigheidhoger is. De in de Figuren 3 en 4 gepresen-teerde gegevens hebben echter louter betrek-king op mondelinge toetstaken. Daarmee zijnze des te schrijnender. 4 Conclusies en discussie Het onderhavige onderzoek laat zien dat dewoordenschatontwikkeling in de bovenbouwvan het basisonderwijs sneller verloopt dan inde onderbouw. Dit feit valt te verklaren door detoenemende leesvaardigheid van leerlingen.Aangenomen mag worden dat leerlingen vanafgroep 6 in steeds groter mate hun woordenschatweten uit te breiden via het lezen van teksten inde zaakvakken en via het lezen van boeken inde vrije tijd (vgl. Adams, 1990; Chall, 1983). Verder komt uit het onderzoek naar vorendat tussen autochtone en allochtone (met nameTurkse en Marokkaanse) kinderen sprake isvan dramatische verschillen in woordenschat-ontwikkeling in het Nederlands. Relatief be-zien blijven de verschillen in woordenschat-omvang tussen autochtonen en allochtonen inde loop van het

basisonderwijs min of meerconstant. In absolute zin blijken de verschillenin woordenschat als gevolg van de eerder ge-noemde trend van een snellere woordenschat-ontwikkeling in de bovenbouw van het basis-onderwijs eerder groter dan kleiner te worden.Als zodanig gaan de resultaten in de richtingvan een Matthe??s-effect: naar het beeld van rij-ken die steeds rijker en armen die steeds armerworden (vgl. Stanovich, 1986; Verhoeven,1990). Het is van belang op te merken dat dezwakke resultaten van de allochtone leerlingenop woordenschat in het Nederiands niet als de-fici??nt kimnen worden aangemerkt. Eerder on-derzoek van Verhoeven (1987b) heeft latenzien dat zowel de passieve als de actieve woor-denschat van Turkse kinderen in Nederland totzelfs aan het eind van groep 4 (i.e. na vier jaaronderwijs in het Nederiands) gemiddeld nogaltijd sterker ontwikkeld is in de eigen taal danin het Nederlands als tweede taal. Daarmeewordt het onwaarschijnlijk dat de zwakke re-sultaten van de allochtone

kinderen aan een ge-brekkige cognitieve stimulering vanuit het ge-zin moeten worden toegeschreven, al kan hierde nodige variatie in optreden (vgl. Leseman,1989). Het feit dat allochtone kinderen bedui-dend lagere scores behalen dan autochtone kin-deren uit zwakke milieus suggereert dat nietzozeer de mate van gezinsstimulering bepalendis, maar veeleer de taal waarin die stimuleringplaats vindt. Eerdere studies van Vermeer(1986) en Verhoeven (1991) naar determinan-ten van taalvaardigheid van allochtone kin-deren laat inderdaad zien dat taalaanbod in hetgezin een cruciale factor is voor het tempo vantweede-taal verwerving. De hier door extrapolatie verkregen woord-voorraden komen ruwweg overeen met de aan-tallen die in de literatuur voor de betreffendeleeftijdsgroepen worden genoemd op basis vandirecte meetprocedures (vgl. McKeown &Curtis, 1987; zie ook Coenen & Vermeer, 1988en de daarin genoemde literatuur), hetgeen alseen ondersteuning van de gehanteerde me-thode kan worden

opgevat. Volgens Nagy enHerman (1987, p. 21) neemt de passieve woor-denschat van 9- tot 12-jarigen toe van 6000 tot15000 woorden met een jaarlijkse toename van3000 woorden, hetgeen eveneens uit de hier ge-presenteerde cijfers valt af te lezen. Ook San-ders (1990) concludeert op basis van door ex-trapolatie verkregen aantallen met eenmultiple-choice-toets tot een vergelijkbarewoordvoorraad van autochtone en allochtoneleerlingen in de brugklas van het VoortgezetOnderwijs. De grote verschillen tussen autochtone enallochtone leerlingen kuimen niet anders dangrote gevolgen hebben voor de school-prestaties van de kinderen. De verschillen tus-sen kinderen hoeven voor leerkrachten en leer-lingen in het kleuteronderwijs nog niet zoopvallend te zijn, gezien de activiteiten daar,maar ook nog niet zo in groep drie: ze lezen danverhaaltjes die simpel zijn omwille van hetproces van leren lezen: relatief eenvoudigewoorden, korte zinnen, veel herhalingen, enkorte, cognitief weinig eisende verhaaltjes.Maar

wanneer ze eenmaal de technische aspec-ten van het leren lezen onder de knie hebben,kunnen de Nederiandse kinderen hun tempo invergelijking met de anderstalige klasgenotenversnellen, dankzij hun grotere woordenschat.In de midden-en bovenbouw heeft de achter-stand in woordenschat een enorm effect optekstbegrip, en op het leren van nieuwe woor- 230 PCDACOeiSCHC STUDI?‰N



??? den uit teksten (vgl. Aamoutse & Van Leeuwe,1986; Schouten-Van Parreren, 1985; Verhoe-ven, 1992). Autochtone leerlingen kunnen de'gaten' (onbekende woorden) in hun teksten ra-den met behulp van de woorden er omheen,waarvan ze de meeste kennen (die teksten zijnimmers meestal voor eerste-taalverwervers ge-schreven). Maar voor allochtone leerlingen zit-ten er doorgaans zoveel 'gaten' in de tekstendat zij de onbekende woorden nauwelijks nogkunnen afleiden uit de context. Op die manierleren zij er weer minder woorden bij, of erger,helemaal geen, omdat ze van de hele tekst nietsmeer kunnen maken, behalve dan een vaag ideewaarover het ongeveer gaat. Om die reden ishet wenselijk in het onderwijs veel meer dan nuhet geval is prioriteit te geven aan woorden-schat (zie Appel & Vermeer, 1990; Mommers& Verhoeven, 1990). Een ander belangrijk resultaat van het hui-dige onderzoek is dat autochtone en allochtoneleerlingen in het MLK-onderwijs substanti??ellager uitkomen op

het onderdeel woordenschatdan hun leeftijdgenoten in het basisonderwijs.Dit resultaat is op zich niet verrassend: de leer-problemen op grond waarvan de leerlingen inhet het MLK-onderwijs zijn geplaatst, blijkenvan invloed op het tempo van woordenschat-verwerving. Het is echter opmerkelijk dat deverschillen tussen autochtonen en allochtonenook in het MLK-onderwijs significant zijn.Daarmee valt te concluderen dat allochtonekinderen in het MLK-onderwijs dubbel gehan-dicapt zijn. Net als hun allochtone leeftijdsge-noten in het basisonderwijs hebben zij een ge-ringe woordvoorraad in het Nederlands alsgevolg van een beperkt Nederlands taalaanbodin de gezinssituatie. Daarnaast hebben zij ech-ter nog een leerprobleem dat hun verwervingvan het Nederiands negatief be??nvloedt. An-derzijds kan het effect van de plaatsing en hetonderwijs in de MLK-scholen niet worden uit-gesloten. Uit observaties op MLK-scholenkunnen we ons niet aan de indruk onttrekkendat op veel MLK-scholen het

taalonderwijsnog weinig interactief-communicatief van aardis. Veel van de vaardigheden en vooral ookWerkvormen die daarbij horen worden al jarenop veel basisscholen gepraktiseerd. Op veelMLK-scholen is de leerling op zijn eigen ni-veau bezig in voornamelijk gesloten leersitua-ties. Gezamenlijke (taal)activiteiten komen re-latief weinig voor. Daarbij is de leerstof somsin zulke kleine leerstapjes ontleed, dat de on-deriinge samenhang en het verband met dewerkelijkheid de leerling ontgaat. Met namevoor een tweede-taalverwerver is het ontbre-ken van die werkvormen en het in kleinemootjes hakken van de leerstof funest. Ze moe-ten het hebben van een groot, gevari??erd aan-bod in zinvolle, communicatieve contexten. Eris voor hen ook geen enkele reden de leerstof inzulke kleine stapjes te ontleden, omdat we nietkunnen constateren (Verhoeven & Vermeer,1989, pp. 91-103) dat er structurele verschillenin taalverwerving zijn tussen MLK- enbasisonderwijsleerlingen, dat wil zeggen dat zeanders,

op een andere wijze, Nederlands zou-den leren. Een belangrijke vraag die resteert is hoewoordenschatontwikkeling in het onderwijshet beste kan worden gestimuleerd. Twee mo-gelijkheden, die beide benut dienen te worden,dienen zich aan: het aanbieden van woorden incontext en het geven van directe instructie (vgl.Verhoeven & Van Kuyk, 1991). Algemeenaangenomen wordt inmiddels (cf. Schouten-Van Parreren, 1985; Stemberg, 1987, en an-dere bijdragen in McKeown & Curtis, 1987)dat de meeste woorden geleerd worden in con-text, anderzijds worden woorden het beste ont-houden via directe instructie (cf. Nagy & Her-man, 1987; Pressley, Levin & McDaniel,1987). De retentie bij directe methodes is door-gaans 50 tot 80% van de aangeboden woorden,ook op langere termijn (Beek, McKeown &Omanson, 1987), bij leren uit de context is deretentie vaak niet meer dan 10% (Nagy, Ander-son & Herman, 1987). Het is echter onmogelijkom duizenden woorden per jaar te leren via di-recte

instructie. Het tegenover elkaar stellenvan beide wijzen van leren is dan ook onjuist:ten eerste is de mate van kennen (zie 1.1) bijbeide niet hetzelfde, ten tweede kan direct on-derwijzen het indirect leren niet vervangen, zemoeten elkaar aanvullen. Daarbij dient gebruikgemaakt te worden van visuele ondersteuning(voorwerpen, vertelplaten, foto's, beeldverha-len) en andere zintuigen (voelen, proeven), het'handelen' met woorden (opdrachten uitvoe- sruo/'fÂ?ren, bewegingslessen), zo mogelijk met ge-bruikmaking van de eigen taal, steeds in het ka-der van een context (thema, verhaal,raamvertelling) om zo veel mogelijk verbin- PÂ?DACOGISCH?Š



??? dingen ('knooppunten', 'sporen') te bewerk-stelligen. Daarbij moet bovendien rekening ge-houden worden met het 'dekkingspercentage'van teksten: het percentage onbekende woor-den in een tekst mag niet veel meer dan 10,hooguit 15 zijn. Zitten er teveel onbekendewoorden in een tekst, zijn ze ambigu of staan zein ambigu?? contexten, dan dient directe in-structie gegeven te worden. Tot slot heeft eenveelvuldige herhaling binnen en tussen tekstenen thema's, en controle van de geleerde woor-den een gunstig effect op het onthouden vanwoorden. Wanneer deze condities geschapenworden, kunnen allochtone leerlingen hun ach-terstand in woordenschat op autochtone leer-lingen inhalen. De resultaten na twee jaar uithet onderzoek van Appel en Vermeer (1990),waarin allochtone leerlingen van groep 1 tot enmet 4 een woordenschatcurriculum voorgelegdkrijgen, wijzen in deze gunstige richting. Noot 1 Op voorhand is het lastig de uitkomsten uit ver-schillende onderzoeken te vergelijken, omdatmeestal niet
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