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Uitbreiding van de Nederlandse woordenschat van

allochtone leerlingen in het basisonderwijs

R. Appel en A. Vermeer

Samenvatting

De achterstand van allochtone leerlingen in het
basisonderwijs en hun doorstroming naar la-
gere vormen van vervolgonderwijs is voor een
groot deel te wijten aan hun geringere woor-
denschat in het Nederlands. Om de woorden-
schat van allochtone kinderen te vergroten is
een onderwijsprogramma voor groep 1 tot en
met 4 samengesteld op basis van beschikbare
leermiddelen. In dit artikel worden de resulta-
ten van een evaluatie-onderzoek gepresen-
teerd dat aan de invoering van dit programma
was gekoppeld. In een longitudinaal onderwijs-
experiment hebben we in twee opeenvolgende
groepen nagegaan of de woordenschat in het
Nederlands van allochtone leerlingen (n=57)
substantieel vooruitging in het experimentele
programma door hun scores op curriculum-
afhankelijke en -onafhankelijke toetsen te ver-
gelijken met die van leerlingen van controle-
groepen, zowel van andere als van dezelfde
scholen (n=53 resp. 39). Tevens is nagegaan of
het woordenschatprogramma een breder effect
had op hun begrijpend-leesvaardigheid in
groep 5. Ten slotte is de omvang van hun woor-
denschat vergeleken met die van Nederlandse
leeftijdsgenoten. De resultaten maken duidelijk
dat het mogelijk is de woordenschat in het Ne-
derlands van allochtone leerlingen een enorme
impuls te geven. Eind groep 4 bereiken de kin-
deren die het experimentele programma ge-
volgd hebben weliswaar niet het niveau van
hun Nederlandse leeftijdsgenoten, maar lopen
zij in woordenschat toch één a twee jaar voor op
kinderen uit dezelfde etnische groep die het
programma niet gevolgd hebben.

Inleiding

Op de eerste pagina van haar rapport Ceders in
de tuin schrijft de Commissie Allochtone Leer-
lingen in het Onderwijs (ook wel de Commissie

Van Kemenade genoemd) onder meer het vol-
gende.
Al sinds het begin van de zeventiger jaren
wordt door de Nederlandse overheid beleid
gevoerd gericht op opheffing van achter-
standen in het onderwijs voor specifieke
groepen leerlingen. Daaraan is vanaf 1979
toegevoegd een aantal maatregelen om met
name de educatieve achterstanden van leer-
lingen uit culturele minderheden te bestrij-
den. (...) Het is bijzonder teleurstellend dat
evaluatie-onderzoek laat zien, dat de gein-
vesteerde gelden en de gespendeerde ener-
gie nog onvoldoende effect opbrengen in de
zin van sterk verbeterde schoolprestaties
van allochtone leerlingen.
De onderzoeksgegevens waaraan in dit citaat
wordt gerefereerd, zijn met name afkomstig uit
het landelijk OVB-onderzoek. Uit de rappor-
tage van Tesser, Mulder en Van der Werf
(1991) over dit onderzoek blijkt dat allochtone
leerlingen zowel voor taal als voor rekenen
veel lagere scores behalen dan autochtone leer-
lingen uit lager sociaal milieu, die op hun beurt
weer (iets) lager scoren dan autochtone leerlin-
gen uit hoger sociaal milieu. Een ander opmer-
kelijk en alarmerend gegeven is dat die achter-
stand van autochtone kinderen uit laag sociaal
milieu na het zesde leerjaar gelijk blijft, maar
dat deachterstand van allochtone leerlingen ten
opzichte van hun Nederlandse klasgenootjes
zelfs nog toeneemt. Hoewel uit het vervolgon-
derzoek naar voren komt dat de achterstand van
allochtone leerlingen constant blijft, wordt
daarbij meteen opgemerkt dat het in deze longi-
tudinale vergelijking wel gaat “om de ‘betere’
1.9-leerlingen. Vergeleken met de twee
autochtone groepen is een relatief groot deel
van de leerlingen die in groep 4 is getoetst, blij-
ven zitten of naar het speciaal onderwijs verwe-
zen. Wanneer we het over de mate van onder-
wijsachterstand hebben, moet dat eigenlijk
worden verdisconteerd.” (Mulder, 1994, p. 84).
Mulder stelt verderop (Mulder, 1994, p. 109)



dat het gegeven dat de allochtone leerlingen op
OVB-scholen het in 1992 iets beter doen dan in
1988 “voor het grootste deel verklaard kan
worden door de langere verblijfsduur in Neder-
land”,

Waar dit alles in resulteert is duidelijk. Al-
lochtone leerlingen stromen over het algemeen
door naar lagere vormen van voortgezet onder-
wijs, dat zij bovendien vaker dan autochtone
leerlingen zonder diploma verlaten, waarna ze
vervolgens op de arbeidsmarkt relatief weinig
kansen hebben (Tesser, 1993).

Nederlandse taalvaardigheid is een belang-
tijke factor als het gaat om het leveren van
schoolprestaties. Een goede taalbeheersing in
het Nederlands is uiteraard niet de enige, maar
wel een noodzakelijke voorwaarde voor
schoolsucces. Het is zonder meer duidelijk dat
allochtone leerlingen op dit punt hun school-
carri¢re beginnen met een flinke achterstand
ten opzichte van hun autochtone klasgenootjes,
omdat ze over het algemeen thuis opgroeien
mnet de taal van de eigen etnische groep. Boog-
aard, Damhuis, De Glopper en Van den Bergh
(1990) deden een peilingsonderzoek naar de
Nederlandse taalvaardigheid van Surinaamse,
Antilliaanse, Marokkaanse, Turkse en Neder-
landse leerlingen aan het eind van de kleuter-
Periode. Uit de taalvaardigheidsmeting met een
aantal deeltoetsen van de Taaltoets Allochtone
Kinderen (TAK) (Verhoeven & Vermeer,
1986) kwam een redelijk consequent patroon
haar voren: Surinaamse en Antilliaanse kin-
deren presteren iets meer dan één standaard-
deviatie onder het gemiddelde van de Neder-
landse groep, de Marokkaanse kinderen
anderhalve standaarddeviatie en de Turkse kin-
deren twee standaarddeviaties. De prestaties op
€en aantal spreektaken laten dezelfde rangorde
Zien tussen de onderscheiden taalgroepen. Ge-
middeld over de sprecktaken presteren de Suri-
Naamse en Antilliaanse leerlingen iets meer
dan een halve standaarddeviatie lager dan het
gemiddelde van de Nederlandse groep, de Ma-
Tokkaanse leerlingen ruim één standaarddevia-
lie en de Turkse leerlingen bijna anderhalve
Standaarddeviatie.

Ander onderzoek naar de ontwikkeling van
Nederlandse taalvaardigheid van allochtone
leerlingen versterkt het sombere beeld dat al uit
de studie van Boogaard c.s. naar voren komt.
Vethoeven en Vermeer (1989), die scores op de

TAK cross-sectioneel onderzochten bij kin-
deren van 4 tot 9 jaar oud, laten zien dat er
sprake is van een blijvende taalachterstand. Die
geldt vooral de Nederlandse woordenschat van
allochtone kinderen. In absolute zin, dat wil
zeggen in termen van het aantal beheerste
woorden, neemt die achterstand zelfs toe in de
loop van de basisschool. Verhoeven en Ver-
meer (1992) rapporteren over vervolgonder-
zoek met de Taaltoets Allochtone Kinderen
voor de Bovenbouw. Daarin wordt de boven-
gencemde trend nog eens bevestigd. Verhoe-
ven en Vermeer extrapoleren de scores op hun
toetsen naar het totaal beheerste woorden. Dan
blijkt voor de receptieve of passieve woorden-
schat het volgende te gelden. Turkse en Marok-
kaanse kinderen van vier jaar en zes maanden
kennen gemiddeld 1000 woorden receptief en
hun Nederlandse leeftijdsgenootjes (uit laag
sociaal milieu) gemiddeld ruim 3000 woorden,
dus cen verschil van ruim 2000 woorden.
Turkse en Marokkaanse leerlingen van twaalf
jaar en zes maanden hebben een recepticve
woordenschat van ruim 10.000 woorden en
Nederlandse leerlingen uit die leeftijdsgroep
hebben een receptieve woordenschat van
15.000 woorden.

Relatief gezien neemt de achterstand dus af,
maar absoluut gezien (in aantallen woorden,
van 2.000 naar 5.000) toe. Daarbij ligt het voor
de hand om te veronderstellen dat de 5000
woorden die Nederlandse leerlingen meer ken-
nen vooral ‘moeilijke woorden’ zijn, betrekke-
lijk laag frequente woorden die allochtone
kinderen niet makkelijk in het alledaags taalge-
bruik zullen oppikken, maar die op school wel
belangrijk zijn, bijvoorbeeld bij het lezen van
teksten voor de zaakvakken. Met betrekking tot
het laatste moet ook het volgende schrijnende
gegeven nog worden gesignaleerd: op 8-jarige
leeftijd, als ze bijvoorbeeld teksten voor
wereldoriéntatie moeten gaan lezen, is de re-
ceptieve woordenschat van allochtone leerlin-
gen ongeveer net zo groot als die van autoch-
tone kleuters bij hun intree in de basisschool.

Al deze onderzoeksresultaten hebben be-
trekking op de omvang van de woordenschat,
waarbij bestudeerd is of kinderen de betekenis
van een woord (meestal de hoofd- of kembete-
kenis) receptief of produktief kennen. Eris ech-
ter ook onderzoek uitgevoerd waarin het accent
lag op de kwaliteit van de betekenistoekenning,
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Zo wordt uit de studie van Verhallen (1994)
duidelijk dat Turkse 9-jarige en 11-jarige kin-
deren aan eenvoudige Nederlandse woorden
minder betekenisaspecten toekennen dan hun
Nederlandse leeftijdsgenootjes. Bovendien
blijkt de betekenistoekenning van Turkse kin-
deren in vergelijking met Nederlandse kin-
deren minder paradigmatisch en meer syntag-
matisch van aard. Dat wil zeggen, een woord
als neus wordt door de Turkse kinderen eerder
in verband gebracht met oor dan met lichaams-
deel. De paradagmatische relaties, die wijzen
op een verder en hiérarchisch ontwikkeld lexi-
caal systeem, komen vaker voor bij Neder-
landse kinderen. Onderzoek van Karumma
(1992) heeft laten zien dat Marokkaanse en
Turkse leerlingen in groep 7 en 8 van de basis-
school minder betekenissen van polyseme
woorden zoals vieugel (‘de vleugel van een vo-
gel’, ‘de vleugel van een gebouw) kennen dan
hun Nederlandse klasgenootjes. De twee ge-
noemde studies wijzen erop dat allochtone
leerlingen niet alleen in kwantitatieve, maar
ook in kwalitatieve zin een flinke achterstand
hebben in hun Nederlandse woordenschat.

Waarom hebben we nu in het bovenstaande
zo'n sterk accent gelegd op woordenschat?
Daar zijn de volgende redenen voor:

1. De achterstand in woordenschat is, in
vergelijking met andere linguistische niveaus,
het meest prominent. Dat is vermoedelijk een
gevolg van het feit dat het bij die andere lin-
guistische niveaus (klanken, woordvorming,
zinsbouw) altijd om een betrekkelijk beperkt
aantal regels gaat, terwijl de woordenschat bij-
zonder omvangrijk is.

2. Uit verschillende studies is gebleken dat
er een sterke samenhang bestaat tussen ener-
zijds de lexicale vaardigheid en anderzijds an-
dere taalvaardigheden van tweede-taalverwer-
vers (zie o.a. Kerkhoff, 1988; Verhoeven &
Vermeer, 1989). De correlatie zegt uiteraard
niets over een eventueel causaal verband, maar
het lijkt ons aannemelijk om te veronderstellen
dat er bijvoorbeeld eerder een lijn loopt van
lexicale vaardigheid naar grammaticale vaar-
digheid dan andersom: wie veel woorden kent
in een taal, zal die taal eerder en makkelijker
gebruiken en op die manier zijn grammaticale
vaardigheid verder kunnen ontwikkelen.

3. Verschillende studies constateren een sa-
menhang tussen lexicale vaardigheid en onder-

wijsresultaten. Anderson en Freebody (1981)
geven een samenvattend overzicht van onder-
zoek naar de relatie tussen lexicale en andere
vaardigheden. De correlaties tussen de scores
op een aantal vocabulairetests en scores op een
aantal verschillende IQ- en schoolvorderingen-
tests blijken te lopen van .71 tot .98. Anderson
en Freebody gaan nog iets dieper in op de rela-
tie tussen lexicale vaardigheid en begrijpend
lezen, en stellen op basis van een groot aantal
studies dat woordkennis in sterke mate samen-
hangt met begrijpend lezen (zie ook Aarnoutse
& Van Leeuwe, 1988). Ook hier is weer niet
duidelijk wat de richting van het eventuele cau-
sale verband is, maar ons inziens is de veron-
derstelling gewettigd dat die eerder loopt van
woordenschat naar begrijpend lezen dan omge-
keerd. Mogelijk is er ook sprake van een wis-
selwerking in die zin dat er een flinke woorden-
schat nodig is voor begrijpend lezen, en dat
middels (begrijpend) lezen de woordenschat
vervolgens verder kan worden ontwikkeld.

Bovenstaande overwegingen leiden tot de con-
clusie dat het van groot belang is om zo vroeg
mogelijk in het basisonderwijs te werken aan
uitbreiding van de woordenschat van alloch-
tone leerlingen. Een bijkomend argument is ge-
legen in de volgende constatering: wie veel
woorden kent, kan makkelijker de betekenis
van onbekende woorden afleiden, c.q. nieuwe
woorden leren. Een leerling die in een zin van
tien woorden twee onbekende woorden tegen-
komt, zal waarschijnlijk de zin niet begrijpen,
terwijl een leerling die slechts één woord niet
kent, vermoedelijk die zin op z’n minst voor
een deel zal begrijpen en ook nog ongeveer de
betekenis van dat ene onbekende woord zal
kunnen afleiden. Die betekenisafleiding is dan
de basis voor de uitbreiding van de woorden-
schat met dat betreffende woord. Anders ge-
zegd: meer woorden kennen, betekent meer
woorden leren. .

Om de woordenschat van allochtone kin-
deren uit te breiden is er een speciaal
programma nodig omdat de plaats van woor-
denschatuitbreiding in regulier onderwijsmate-
riaal veel te gering is. Wij hebben zo'n
programma voor groep 1 tot en met 4 samenge-
steld op basis van beschikbare materialen. Aan
de invoering van het programma is het
evaluatie-onderzoek gekoppeld waarvan we



hier samenvattend de resultaten presenteren.
Hieronder zullen we het programma nader be-
schrijven; aan het eind van die paragraaf ko-
men de onderzoeksvragen aan de orde.

1 Het onderwijsprogramma en
de onderzoeksvragen

Bij de samenstelling van het onderwijspro-
Bramma zijn we uitgegaan van de volgende
drie principes voor adequaat woordenschaton-
derwijs voor (jonge) kinderen:

= woorden moeten worden aangeboden in een
betekenisvolle context;

- de aangeboden woorden moeten voldoende
worden herhaald, omdat anders de beteke-
nistoekenning niet genoeg wordt verankerd;

= als ze nieuw worden aangeboden, moeten
woorden zo veel mogelijk worden onder-

Steund met visueel materiaal, vooral voor

Jjonge kinderen.

Zoals gezegd, zijn we bij de samenstelling van

et programma uitgegaan van bestaand mate-

Tiaal dat werd geselecteerd op basis van de bo-

Venstaande drie principes, met als bijkomend

Uitgangspunt dat er voldoende woorden moes-

ten worden aangeboden. De doelstelling van

het programma was namelijk dat allochtone

[eerlingen per jaar ruim duizend woorden zou-

d.cn leren, zodat ze aan het eind van de vierja-

Tge periode wat betreft hun woordenschat op

hetzelfde niveau zouden zitten als Nederlands-

talige kinderen van dezelfde leeftijd, Anders
8€zegd: het programma moest in principe vol-
doende woorden bevatten met het oog op de

Voorgenomen inhaalmanocuvre.

Het programma was samengesteld uit be-
Staande methoden Nederlands als tweede taal
(NT2) aangevuld met prentenboeken. Van die
Prentenboeken moest de tekst ook op bandjes
Staan, zodat de kinderen die zelfstandig her-
h_aald zouden kunnen beluisteren. De aanvul-
ling met prentenboeken bleek vooral noodza-
kelijk omdat veel NT2-materiaal veel te weinig
Woorden bevatte om de doelstelling van ruim
duizend woorden per jaar te realiseren. Per
Cetjaar zag het programma er als volgt uit.

Knoop het in je oren (NT2) plus zestien

Prentenboeken;

Laat wat van Jje horen (NT2) plus twintig

Prentenboeken;

3. Van Horen en Zeggen, deel 2 en Mondeling
Nederlands bij Veilig Leren Lezen (beide
NT2) plus tien prentenboeken;

4. Allemaal Taal A (NT2) en acht prentenboe-
ken.

We willen met nadruk stellen dat het niet onze
bedoeling was om het ideale programma op te
stellen. Daarvoor was het nodig geweest om
eerst te onderzoeken welke vier a vijfduizend
woorden in de vier jaar geleerd zouden moeten
worden en vervolgens zelf leermateriaal te ont-
wikkelen (of te laten ontwikkelen) op basis van
die lijst met doelstellingswoorden. Een derge-
lijke opzet lag ver buiten onze mogelijkheden.
Onze ambitie was om na te gaan of de Neder-
landse woordenschat van allochtone leerlingen
in de eerste vier groepen van het basisonder-
wijs substantieel kan worden uitgebreid. Het
programma dat we ten behoeve daarvan sa-
menstelden, was op dat moment vanuit ons
perspectief het best mogelijke, alhoewel we op
sommige onderdelen ervan ook wel kritiek
hadden en hebben. Zo blinkt de NT2-methode
Laat wat van je horen niet uit wat betreft duide-
lijkheid en overzichtelijkheid van illustraties
en zijn niet altijd alle woorden in de prenten-
boeken even relevant, bijvoorbeeld voor groep
1 brommen in de betekenis van ‘brommend
zeggen’, en buizerd.

Op basis van het bovenstaande hebben we de
volgende onderzoeksvragen geformuleerd,

1. Gaat de Nederlandse woordenschat van
allochtone leerlingen die gedurende de eerste
vier jaar van het basisonderwijs het experimen-
tele programma volgen meer vooruit dan de
woordenschat van allochtone leerlingen die het
programma niet volgen?

2. Heeft het woordenschatprogramma een
breder effect, bijvoorbeeld op begrijpend-
leesvaardigheid?

3. Is het mogelijk om allochtone leerlingen
een zodanig onderwijsaanbod (in de vorm van
het experimentele programma) te geven dat ze
ruim 1000 woorden per jaar leren en halen ze
dan het niveau van hun Nederlandse leeftijds-
genootjes?
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2 Opzet van het onderzoek

In een longitudinaal onderwijsexperiment heb-
ben we nagegaan of met het invoeren van bo-
vengenoemd programma in groep 1 tot en met
4 van het basisonderwijs de drie gestelde on-
derzoeksvragen bevestigend beantwoord kun-
nen worden. Het experiment is eind 1989 op
een zestal scholen gestart in groep 1. Naast
leerlingen op die experimentscholen volgden
we vier jaar lang ook leerlingen op zeven con-
trolescholen. Bovendien is op de experiment-
scholen een tweede cohort gevolgd van leerlin-
gen die het jaar daarna, in 1990, in groep 1
gekomen waren. Ten slotte zijn de prestaties
van de leerlingen op de experimentscholen aan
het eind van de vier jaar vergeleken met die van
de leerlingen die twee groepen hoger zaten op
dezelfde school, en die niet het experimentele
onderwijsprogramma gevolgd hadden (het
zgn. cohort 0), en wel op het moment dat ook zij
vier jaar onderwijs genoten hadden. Zo is het
mogelijk de eerste vraag te beantwoorden door
de leerlingen van de experimentscholen te ver-
gelijken met zowel leerlingen van andere als
van dezelfde scholen. Om de tweede vraag te
beantwoorden is aan alle leerlingen, toen ze in
groep 5 zaten, in de maand maart een taak voor
begrijpend lezen voorgelegd. Het antwoord op
de derde vraag wordt verkregen door de
onderzoeks-kinderen gestandaardiseerde, cur-
riculum-onafhankelijke woordenschattoetsen
voor te leggen die een indicatie kunnen geven
van de omvang van hun woordenschat en op
basis waarvan ze vergeleken kunnen worden
met een normgroep van autochtone leeftijdsge-
noten.

2.1 Scholen en proefpersonen

Van de zes experimentscholen staan drie scho-
len in de regio Tilburg, één school in Zwijn-
drecht en twee scholen in Amsterdam. Het rela-
tieve aandeel allochtone leerlingen loopt van
tien procent (Oisterwijk) tot honderd procent
(Zwijndrecht). De twee scholen in Tilburg
(veertig en zestig procent allochtonen) en de
twee in Amsterdam (negentig procent allochto-
nen) zitten daar tussenin. In het eerste jaar wa-
ren er op deze scholen 14 groepen bij het expe-
riment betrokken. Als onderzoekskinderen
beschouwen we alleen die kinderen die thuis
een andere taal spreken dan het Nederlands en

die bij het eerste meetmoment (november
1989) nog geen vijf jaar waren, en die voor het
eerst in groep 1 zaten. De onderzoekskinderen
zijn daarmee bijna uitsluitend van Turkse en
Marokkaanse afkomst. De prestaties van deze
kinderen van de experimentscholen zijn verge-
leken met die van de kinderen uit in totaal ze-
ven controlescholen, drie uit Amsterdam en
vier in Tilburg. Een deel van de controlescho-
len had zich aanvankelijk aangemeld als expe-
rimentschool, maar was afgevallen bijvoor-
beeld omdat ze ons programma te sterk
voorschrijvend vonden. Afhankelijk van de be-
treffende school, werd een of meer keren per
jaar overleg gevoerd met de school. Verder is
jaarlijks via een schriftelijke enquéte aan de
leerkrachten gevraagd in welke mate ze het
programma uitvoerden, hoeveel tijd de ver-
schillende onderdelen kostten, hoe de deel-
name van de kinderen was, welke beoordeling
ze gaven aan de gebruikte leermiddelen, et ce-
tera (zie voor een verslag bijvoorbeeld Appel &
Vermeer, 1990b).

De experimentscholen hebben in meer of
mindere mate het voorgeschreven programma
uitgevoerd, waarbij er grote verschillen zijn in
de door de scholen geinvesteerde tijd, namelijk
gemiddeld ongeveer tussen twee uur en vier
uur per week. Eén van de experimentscholen
week vanaf het tweede jaar zeer sterk van de
andere af: de leerkrachten bleken na groep 1
nauwelijks nog het voorgeschreven pro-
gramma te volgen. Net zoals de controlescho-
len besteedde deze school wel extra aandacht
aan NT2-leerlingen, deels met dezelfde mate-
rialen als in het experiment, maar ze kon niet
meer als experimentschool beschouwd wor-
den.-Deze school is verder in de analyses mee-
genomen als controleschool.

Na ruim vier jaar onderwijs voor zowel co-
hort 1 als cohort 2 konden we 110 leerlingen die
aan alle criteria voldeden, in de analyse betrek-
ken: 57 leerlingen van de experimentscholen
(32 van cohort 1, 25 van cohort 2), en 53 leer-
lingen van de controlescholen. Deze 110 had-
den alle curriculum-onafhankelijke toetsen ge-
maakt, en negen van hen hadden hooguit een
van de acht curriculum-afhankelijke toetsmo-
menten gemist. Bij het eerste meetmoment was
de gemiddelde leeftijd van beide groepen 4 jaar
en 7 maanden, en waren de seksen in beide
groepen gelijkelijk verdeeld. De controlegroep



Op dezelfde experimentscholen (‘cohort 0”)
bestond uit 39 leerlingen. Dit cohort 0 was bij
afname van de laatste toets in groep 4 gemid-
deld een half jaar ouder dan cohort 1 bij de af-
Name van de laatste toets in groep 4. Alle kin-
deren waren onderinstromers en kwamen uit de
laagste sociaal-economische klassen (beroeps-
Niveau 1 en 2).

2.2 Toetsen
In het onderzoek is zowel gebruik gemaakt van
Curriculum-afhankelijke als van curriculum-
Onafhankelijke toetsen. De eerste hebben we
Uiteraard zelf samengesteld, en voor de tweede
Zijn de woordenschattoetsen uit de Taaltoets
Allochtone Kinderen (TAK) (Verhoeven &
_Vermeer, 1986) gebruikt. Door de vooruitgang
n woordkennis van de experimentgroep te ver-
gelijken met die van de controlegroep is het
Mogelijk de effecten van ons programma te
Meten, zowel wat betreft de in het programma
3angeboden woorden (jaarlijks) als woord-
‘enm's in het algemeen (over de gehele pe-
Mode). Om begrijpend-leesvaardigheid te me-
ten is een half jaar na het experiment, toen de
leerlingen in groep 5 zaten, in maart een voor-
Versie van Tekstleestaak 1 uit de TAK-boven-
uw (Vethoeven & Vermeer, 1993) afgeno-
Men. In totaal hebben de leerlingen dus negen
Meetmomenten (mm) gehad: aan het begin en
¢ind van elk schooljaar (mm1 en mm2 in groep
L tot en met mm7 en mm8 in groep 4) enin het
Voorjaar van groep 5 (mm9) de Tekstleestaak.
Met uitzondering van de Tekstleestaak, waar-
Mee schriftelijk-klassikaal werd getoetst, zijn
a“.ﬂ toetsen mondeling-individueel in 20 & 30
Minuten afgenomen.

Van de curriculum-afhankelijke toetsen is
3an het begin en eind van elk schooljaar een
Voormeting en een nameting gehouden. Ze me-
®n de kennis van de in dat jaar in het pro-
8ramma aangeboden woorden: in groep 1 de
Progy -test, in groep 2 de Prog2, etc. De pro-
8lammatoetsen zijn deels als receptieve taak
&econstrueerd volgens het bekende multiple-
choice-principe: de proefleider ze gteen woord,

et kind krijgt vier plaatjes te zien en moet het
Correcte plaatje aanwijzen, en deels produk-
Ueve taken waarbij de leerling een plaatje ge-
°0nd wordt en hij of zij een door de proefleider
3angeboden zin moet aanvullen (*Ditis een ...",
€ jongen is aan het ...",etc.). In de eerste drie

t

groepen bevatten deze toetsen steeds 100
items; in groep 4 bestond deze uit 50 items. In
deze groep werd bovendien een definitietaak
(Progdb) gegeven met items als: ‘Wat is sjok-
ken?’, ‘Wat is een kozijn?’, etc. De betrouw-
baarheden van deze curriculum-afhankelijke
toetsen waren goed: Cronbachs alpha was voor
Progl, Prog2, Prog3 en Prog4a en Progdb (de-
finitietoets) bij de voormetingen respectieve-
lijk .92, .93, .88, .81 en .88.

Van de curriculum-onafhankelijke toetsen
is de Passieve-woordenschattaak van de TAK
onder andere afgenomen op mm1 (begin groep
1) en mm8 (eind groep 4), en de Actieve-
woordenschattaak op mm3 (begin groep 2) en
eveneens op mma8 (eind groep 4). Door middel
van extrapolatie van de scores op deze toetsen
kan tevens een indicatic gegeven worden van
de receptieve en produktieve woordvoorraad
van de kinderen. Zie voor een beschrijving van
deze toetsen en verantwoording van de extra-
polatie verder Verhoeven en Vermeer (1992).
Op basis hiervan was het mogelijk de derde
vraag te beantwoorden, namelijk of door mid-
del van het programma de leerlingen ruim 1000
woorden per jaar zouden kunnen leren en of ze
zo het niveau van hun autochtone leeftijdsge-
nootjes kunnen halen.

2.3 Procedure

In het experiment is uitgegaan van implemen-
tatie van bestaande onderwijsleermiddelen
(methoden en prentenboeken), begeleid met
longitudinaal onderzoek (‘aptitude treatment
interaction design’). Met behulp van variantie-
analyses van de scores op de curriculum-
afhankelijke en -onafhankelijke toetsen is ver-
volgens geprobeerd een antwoord te geven op
de gestelde vragen.

Met het oog op de eerste vraag is nagegaan
of er bij elk van de vier curriculum-afhan-
kelijke Prog-toetsen sprake is van een jaarlijkse
significante vooruitgang voor de leerlingen
van experimentscholen in vergelijking met die
van de controlescholen. Tevens is nagegaan of
dat ook geldt voor de curriculum-onafhanke-
lijke toetsen, door de eerste en de laatste af-
name van beide toetsen te vergelijken. Hierbij
zijn SPSSX-MANOVA-analyses gedraaid op
de verschilscores tussen voor- en natoetsen.
Hoewel vootheen in sociaal-wetenschappelijk
onderzoek covariantie-analyses als betrouw-
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baarder gezien werden, zijn er inmiddels goede
argumenten aangedragen voor het gebruik van
‘rechte’ verschilscores (vgl. Willet, 1987). Met
het oog op de tweede vraag is (in SPSSX-
ANOVA) nagegaan of er sprake is van signifi-
cante verschillen in scores op de begrijpend-
leestaak tussen experiment- en controlescho-
len. Wat betreft de derde vraag worden de
geéxtrapoleerde scores op de woordenschat-
toetsen van de TAK eind groep 4 vergeleken
met die uit het normeringsonderzoek van de
TAK, met andere woorden, of de omvang van
de woordenschat van de leerlingen van de ex-
perimentgroep na vier jaar het niveau bereikt
heeft van hun Nederlandse leeftijdsgenoten.
Bij de beantwoording van de tweede en de
derde vraag worden de leerlingen van de expe-
rimentscholen niet alleen vergeleken met die
van de controlescholen, maar ook met die van
cohort 0, de leerlingen op dezelfde experiment-
scholen die het programma niet gevolgd heb-
ben.

3 Resultaten

In Tabel 1 wordt een overzicht gegeven van de
scores van de experiment- en controlescholen
op de curriculum-afhankelijke toetsen. De
scores van de twee deeltoetsen in groep 4 zijn
opgeteld. De maximale score op elke toets is
100.

Zoals af te lezen is uit Tabel 1, gaan beide groe-
pen op elk van de vier programmatoetsen voor-
uit. Daarbij scoort de experimentele groep zo-
wel op de voor- als natoets steeds significant
hoger. Behalve op mm3, is ook de variantie in
scores steeds significant, met andere woorden,
de experimentele groep is heterogener dan de
controlegroep. Toch is er geen toename van he-

Tabel 1

terogeniteit over de tijd heen, en gaan de expe-
rimentscholen op de programmatoetsen meer
vooruit dan de controlescholen. In vier afzon-
derlijke variantie-analyses met Progl, Prog2,
Prog3 en Prog4 als afhankelijke variabele wa-
ren de factoren ‘tijd’ en ‘exp/contr’ significant,
bij Progl, Prog3 en Prog4 ook de interactie
(“tijd’ % ‘exp/contr’, sig. of F respectievelijk p=
.015; p= .000; p= .001). Beide groepen gaan
kortom vooruit in de loop van de tijd, en in
groep 1, 3 en 4 gaan de experimentscholen sig-
nificant meer vooruit dan de controlescholen.

Toch is de toename van de scores lager dan
we verwachtten. Voor een deel is dat het gevolg
van het feit dat niet alle experimentscholen het
hele jaarprogramma afgewerkt hadden, voor
een ander deel bleken de toetsen relatief moei-
lijk te zijn. Bij verschillende items van de Prog-
toetsen konden we constateren dat de kinderen
een woord wel deels verworven hadden, maar
niet zodanig dat dit tot uitdrukking kwam in de
score. Zo werd voor het item ‘tulp’ bij de voor-
toets op mm1 elk willekeurig plaatje aangewe-
zen (ook de palmboom), omdat de kinderen
zich bij dat woord niets konden voorstellen.
Maar bij de natoets op mm2 wisten de meeste
kinderen dat een tulp een bloem is, en werd de
palmboom niet meer aangewezen, maar wel
naast de tulp ook andere bloemen die afgebeeld
waren in de afleiders. De meeste kinderen had-
den dus wel iets verworven, maar aan de scores
was dit niet af te lezen.

Anderzijds is de ‘leerwinst’, d.i. het percen-
tage woorden dat de leerlingen geleerd hebben
van het aantal bij de eerste meting onbekende
woorden, niet erg afwijkend van wat in andere
onderzoeken doorgaans gevonden wordt, na-
melijk gemiddeld zo'n 25 4 35% (zie Appel &
Vermeer, 1990a, p. 45). Op Progl, Prog2,
Prog3 en Prog4 was de leerwinst bij de experi-
mentgroep resp. 33%,29%,27% en21%; bijde

Gemiddelden en standaarddeviaties van experiment- en controlescholen op de voor- en nametingen van de

programmatoetsen (maxima steeds 100)

Prog1 Prog2 Prog3 Prog4
mm1 mm2 mm3  mm4 mm5  mmé mm7 mm8
experiment gem 460 643 42.8 58.3 30.0 492 29.4 445
sd 16.4 15.5 18.9 16.7 14.4 14.8 134 184
controle gem 346 480 31.3 46.5 20.2 31.2 18.7 28.2
sd 1104 141 15.4 14.0 10.6 10.9 6.7 11.5




s e e

TabelZemmen e

Gemiddelden en standdaarddeviaties van de experimen t-en controlescholen op de Passieve- en Actieve- '

e

Woordenschattaak van de TAK (max. = 60 resp. 98), en op de Tekstleestaak (max. = 40), voor alle cohorten

Passief Woord Actief Woord Tekstleestaak

mm1 mmg mm3 mm8 mm9
€xperiment gem 12.1 67.3 12.5 315 25.0
(n=57) sd 10.7 133 8.6 9.8 5.4
Controle gem 6.2 52.7 7.2 22.8 19.8
(n=53) sd 5.9 13.4 6.1 6.6 6.0
cohort 0 gem 247 19.2
(n=39) sd 8.3 4.7

controlescholen was die 16%, 22%, 14% en

11%. Wanneer een gedeeltelijke verwerving
Vvan een woord in de scores verwerkt wordt (bij-
Voorbeeld: het kind heeft wel geleerd dat een
tulp een bloem is, maar weet niet precies wat
Yoor soort bloem), dan loopt de leerwinst in de
€xperimentgroep gemiddeld op tot boven de
50%. Elders (zie Appel & Vermeer, 1994) heb-
ben we geprobeerd verklaringen te vinden voor
de verschillen tussen ‘goed’ en ‘slecht’ ge-
leerde woorden. Deze werden gevonden in bij-
Voorbeeld factoren als de frequentie van voor-
komen van de woorden in de teksten, het aantal
verschillende boeken waarin ze voorkomen en
de mate van ondersteuning door de (verbale)
Context dan wel het aantal illustraties waarop
het woord is afgebeeld.

_ Naast deze programmatoetsen zijn de leer-
lingen de Actieve- en Passieve-woordenschat-
taken van de TAK afgenomen, alsmede een
Voorversie van de Tekstleestaak van de TAK-
bovenbouw (Verhoeven & Vermeer, 1993) in
8roep 5. In Tabel 2 staan de resultaten van de
¢erste en de laatste meting van de experiment-
€0 controlescholen, en de scores op de Tekst-
leestaak.

Ook op de curriculum-onafhankelijke toetsen
83an de experimentscholen meer vooruit dan
de controlescholen, zoals af te leiden valt uit
Tabel 2. In een variantie-analyse (SPSSX-
MANOVA) met Actieve Woordenschat als af-
: kelijke variabele waren de factoren ‘tijd’ en
€Xp/contr’ significant, als ook de interactie
tussen deze factoren (F=9.63; df=1,108;
P=.003). Ook bij de Passieve Woordenschat
Wﬂ§ dit het geval (F=15.38; df=1,108; p=.000).

eide groepen gaan kortom vooruit in de loop
Van de tijd, maar de experimentscholen gaan
Significant meer vooruit dan de controlescho-

len. Dit betekent dat het onderwijsprogramma
een positief effect heeft op de totale woorden-
schat van de kinderen, en dat niet alleen de on-
derwezen woorden geleerd worden. Daarbij
wordt de standaarddeviatie niet veel hoger bij
een toenemend gemiddelde, hetgeen erop duidt
dat alle kinderen profiteren van het pro-
gramma, en er geen achterblijvers zijn binnen
de experimentgroepen. Bovendien blijkt uit de
scores van het cohort 0 op de Actieve-
Woordenschattaak dat er geen sprake is van
een ‘school-effect’. Omdat zowel op deze
curriculum-onafhankelijke als op de curricu-
lum-afhankelijke toetsen de experimentele
groep op de voormetingen significant hoger
scoort dan de controlegroep (zie Tabel 1 en 2),
zou men kunnen concluderen dat hier sprake is
van cen vergelijking tussen ‘goede’ en
‘slechte’ scholen. De leerlingen van de contro-
legroep binnen de experimentscholen scoren
echter op de Actieve-woordenschattaak nau-
welijks hoger, en op de Tekstleestaak zelfs la-
ger dan die van de andere controlescholen, on-
danks het feit dat ze gemiddeld een half jaar
ouder zijn. De eerste onderzoeksvraag kan met
andere woorden positief beantwoord worden:
de leerlingen die het experimentele programma
gevolgd hebben, gaan in woordenschat meer
VOOruit.

Zoals te verwachten, zijn er tussen scholen
grote verschillen in scores en de mate van voor-
uitgang. De ‘leerwinst’ op sommige experi-
mentscholen ligt rond de 50%, op andere rond
de 25%. Daarbij scoren de Amsterdamse scho-
len steeds het laagst, zowel bij de experiment-
als de controlescholen. Toch is het niet van be-
lang of een school ‘zwart’ (meer dan 50% al-
lochtoon) dan wel ‘wit® (minder dan 50% al-
lochtoon) is: de school die bijvoorbeeld op de
Actieve-Woordenschattaak het hardst vooruit-
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gaat (nl. van 3.8 naar 33.2) heeft 100% alloch-
tonen, de school die het hoogst scoort in groep
4 op deze toets (39.5) heeft 60% allochtonen.
Ook uit eerdere variantie-analyses bleek dat er
geen significante interactie was tussen de
hoofdeffecten ‘witfzwart’ x ‘tijd’ (zie Appel &
Vermeer, 19903, p. 43).

Uit de scores op de Tekstleestaak (zie Tabel 2)
komt naar voren dat het experimentele pro-
gramma een breder effect heeft dan alleen op
woordenschat. Ook hier scoren de experiment-
scholen hoger dan de controlescholen en de
controlegroep binnen de school. Uit een
variantie-analyse (SPSSX-ANOVA) met de
Tekstleestaak als afhankelijke variabele bleek
het verschil tussen experiment- en controle-
scholen significant (F=13.997;, df=1,69;
p=.000), evenals dat tussen de leerlingen van
dezelfde school die het programma wel, en die
welke het programma niet gevolgd hadden. In
vergelijking met de autochtone kinderen uit
groep 5 in het normeringsonderzoek van de
TAK-bovenbouw scoren de experimentscho-
len even hoog, en de leerlingen uit de controle-
groepen laag tot zeer laag (Verhoeven & Ver-
meer, 1993, p. 53). Tussen de scores op de
Tekstleestaak en de woordenschattoetsen in
groep 1 en 2 bleken geen significante correla-
ties te zijn (Tekstleestaak x Passief r=.16, x Ac-
tief r=.17), maar wel in groep 4 (Tekstleestaak
x Passief r=.36, x Actief r=.31, in beide geval-
len p<.01). Op grond hiervan kan geconclu-
deerd worden dat ook de tweede vraag bevesti-
gend beantwoord kan worden, namelijk dat het
experimentele programma niet alleen op de
woordenschat, maar ook op de begrijpend-
leesvaardigheid van de leerlingen een positief
effect heeft gehad.

Zowel op de Passieve- als de Actieve-
woordenschattaak scoren de controlescholen
even hoog als Turken en Marokkanen uit het
normeringsonderzoek van de TAK. De leerlin-
gen van de experimentscholen daarentegen
scoren op beide toetsen even hoog als Suri-
naamse kinderen van die leeftijd. Het niveau
van hun autochtone Nederlandse leeftijdsgeno-
ten wordt echter niet bereikt. De receptieve
woordenschat van Nederlandse kinderen van
8;3 jaar kan geschat worden op zo’n 5300
woorden, de produktieve woordenschat op

zo’n 3900 woorden (Verhoeven & Vermeer,
1992). Op basis van extrapolatie van de scores
uit Tabel 1 neemt de omvang van de receptieve
woordenschat van de experimentleerlingen toe
van 1300 tot 4300 woorden, dat wil zeggen dat
er een jaarlijkse groei is van ongeveer 8004 900
woorden. Dat is minder dan de ruim 1000 die
per jaar nodig was om hun achterstand in woor-
denschat in het Nederlands in te halen. Ook in
produktieve woordenschat lopen de leerlingen
van de experimentscholen, met een gemid-
delde omvang van 3300 woorden, nog onge-
veer een jaar achter bij hun Nederlandse leef-
tijdsgenoten. Anderzijds kan natuurlijk wel
geconstateerd worden dat ze daarmee één a
twee jaar voor lopen op hun leeftijdsgenoten
van dezelfde etnische groep, zowel vergeleken
met de landelijke normen, als de controlegroe-
pen binnen en buiten de eigen school.

4 Conclusies en discussie

De resultaten van ons onderzoek laten zien dat
het mogelijk is de woordenschat in het Neder-
lands van allochtone leerlingen een enorme im-
puls te geven. Terwijl de gehanteerde lesmate-
rialen niet speciaal voor dit doel gemaakt
waren, en de tijdsinvestering van leerkracht en
leerling niet buitengewoon groot was, nam de
woordenschat van de leerlingen van de experi-
mentscholen substantieel toe, meer dan die van
de controlegroepen, en had die vergrote woor-
denschat ook een breder effect, namelijk op
hun begrijpend-leesvaardigheid in groep 5.
Eind groep 4 hadden de leerlingen van de expe-
rimentscholen weliswaar niet het niveau be-
reikt van hun Nederlandse leeftijdsgenoten,
maar liepen ze toch in woordenschat één 4 twee
jaar voor op kinderen uit dezelfde etnische
groep. Aangezien zij deze voorsprong ook had-
denten opzichte van de leerlingen van dezelfde
experimentschool, maar die niet het experi-
mentele programma gevolgd hadden, zijn deze
effecten toe te schrijven aan het experimentele
programma.

Gegeven de resultaten van ons onderzoek
denken we dat het mogelijk is onze derde on-
derzoeksvraag - namelijk om allochtone leer-
lingen de eerste vier schooljaren een zodanig
onderwijsaanbod te geven dat ze ruim 1000
woorden per jaar leren en daarmee het niveau



Vvan hun Nederlandse leeftijdsgenootjes halen -
Positief te beantwoorden, maar wel onder de
volgende condities (zie ook Appel en Vermeer,
1996). Ten eerste moeten er in het aan de kin-
deren aangeboden programma elk jaar vol-
doende nieuwe woorden zitten, namelijk min-
stens 1200 woorden per jaar. Dat is ruim drie
keer zoveel als in de huidige NT2-methoden
aangeboden worden. Ten tweede moeten die
Woorden in zoveel mogelijk contexten (verha-
len, prentenboeken, plaatjes, activiteiten) aan-
geboden en herhaald worden, om zo een goede
verwerving te bevorderen. Ten derde moeten
de leerlingen regelmatig, bijvoorbeeld vier da-
gen in de week elke dag een half uur, in een
klein groepje van 4 a 6 leerlingen extra les krij-
Een, naast de klassikale aanbieding van de les-
Inaterialen en activiteiten. De verschillen in
Woordenschat tussen Nederlandse en alloch-
tone leerlingen zijn namelijk zo groot, dat men
Moet differentiéren, ook al omdat tweetalige
leerlingen vaak andere woorden moeten leren
dan leerlingen die van huis uit Nederlands spre-
ken (zie ook Appel & Vermeer, 1996). Alleen
onder die voorwaarden bestaat de kans dat al-
lochtone leerlingen hun achterstand in taal-
Vaardigheid Nederlands inhalen, en daarmee
hun positie op de onderwijsmarkt verbeteren.
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Abstract

Speeding up the acquisition of Dutch
vocabulary by migrant children

R. Appel & A. Vermeer. Pedagogische Studién, 1996,
73, 82-92.

The importance of lexical skills in language develop-
ment and school achievement is widely recognized.
Migrant children in the Netherlands, however, lag
far behind their Dutch classmates with respect to
Dutch vocabulary. To speed up the acquisition of
Dutchvocabulary by migrant children in the first four
grades of primary school an experimental program
was designed. In this article, the results of the study
which evaluates this program are presented. In a
longitudinal experiment, with an experimental and
a control group (n=57, 53 resp.), both groups of chil-
dren were pre-tested and post-tested each year with
curriculum-dependent and -independent lexical
tests. In addition, in grade 5 their text reading abil-
ities were tested to examine whether the program
had a broader effect. The outcomes of the experi-
ment make clear that it is possible to substantially in-
crease the Dutch vocabulary of migrant children. In
each grade, the children of the experimental group
performed the tasks much better than those of the
control group. At the end of the experimental pro-
gram, i.e. after four years, the children of the experi-
mental group were one or two years ahead in their
Dutch vocabulary compared to other second
language learners of the same age group who did
not participate in the experimental program.



