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VOORWOORD

Tussen 1 januari 1993 en 31 december 1997 is hidrpoeks- en ontwikkel-
project Methodiek Uitbreiding Woordenschat Anddigea Peuters (MUWAP)
uitgevoerd aan de Universiteit van Amsterdam, mesaverking met een dertigtal
kindercentra verspreid door het land. Het projesttnd uit twee delen.

In het eerste deel, dat liep van 1 januari 1983 -december 1994, werd de
methodiek Drie maal woordwaarde ontwikkeld, een methodiek voor
taalstimulering in kindercentra. Dit deel werd afgel met een tweetal
publicaties: het methodiekbo&kie maal woordwaarden het onderzoeksrapport
Woordenschatstimulering in kindercentr8ovendien verschenen tijdens deze
periode twee tussentijdse publicaties: het rappaalstimuleringsprogramma’s in
kindercentra een verkennende studie naar taalstimuleringsanogia’s, en het
verslagKindercentra die deelnemen aan het MUWAP-project

In het tweede deel van het MUWAP-project, dat weaitdevoerd tussen 1 juli
1995 en 31 december 1997, werd gekeken hoe er mmattéijk met de methodiek
gewerkt wordt en wat het effect van het werken met methodiek op de
taalontwikkeling van anderstalige kinderen is. @pport is daar het verslag van.

De volgende kindercentra hebben aan het onderzeelgewerkt:

Kinderdagverblijven Peuterspeelzalen

Berend Botje - Deventer de Bengelenbak - Apeldoorn
Bommelstein - Buitenpost de Boeg - Rotterdam
Catootje - Deventer Boerhave - Leiden

de Flierefluiter - Alkmaar de Buurtwerkplaats - Amsterdam
Hannie Schaft Centrum (1) - Haarlem Dikkie Dik - Haarlem

Hannie Schaft Centrum (2) - Haarlem Dribbel - Almelo
Kwetternest - Amsterdam de Hommel - Amsterdam
Muiderkring - Alkmaar Jasmina - Waddinxveen

de Pagegaai - Zaandam de Krioelbak - Apeldoorn

de Petteflet - Amsterdam de Krokodil - Amsterdam
Poppestien - Bergum Pino - Rotterdam

‘t Rondeel - Alkmaar Pippeloentje - Amsterdam
Tsjoek-tsjoek iki - Deventer de Snotpot - Amsterdam
Tsjoek-tsjoek uno - Deventer de Speelhoek - Amsterdam
Zaza (1) - Amsterdam ‘t Sprongetje - Leiden

Zaza (2) - Amsterdam de Witte Boei - Amsterdam

Alle betrokken peuterleidsters wil ik hartelijk kaken voor hun inzet en
doorzettingsvermogen. Het was niet voor iedereezn eeenvoudig om tijd en
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ruimte te vinden voor het werken met de methodggsprekken te voeren, te
evalueren of geobserveerd te worden.

Dank gaat verder uit naar M. Wallien en C. Barg, tfidens het project stage
liepen en ieder op eigen wijze een bijdrage leve@kn het onderzoek. J. van den
Heuvel wordt bedankt voor het invoeren van alledgegevens, drs. L. Jaspers
(Transferpunt UvA) voor de hulp bij het zoeken naaschikte financierings-
partners. Kinderdagverblijf de Pandabeertjes uit stamdam fungeerde als
proeflocatie bij het uitproberen van de toetsenlererde zo een belangrijke
bijdrage aan het onderzoek.

Rest er nog één groep, en zeker niet de minshijlee: de 140 kinderen die
zich lieten verleiden om getoetst en geobserveerddrden. Hoe jong ook, ze
wisten dat er iets gaande was. Gelukkig won hunwsgierigheid het over het
algemeen van hun verlegenheid of onzekerheid emtestoze zich zonder veel
reserves in het avontuur.

De inhoudelijke ondersteuning werd verzorgd doaf.pdr. R. Appel (Algemene
Taalwetenschap, Universiteit van Amsterdam), diVBgenaar (Orthopedagogiek,
Universiteit van Amsterdam), drs. A. van Keulenofpctbureau Mutant, Utrecht),
dr. R. Schoonen (Algemene Taalwetenschap, Uniesrsian Amsterdam) en dr.
F. Kuiken (Instituut voor Taalonderzoek en Taalomdis Anderstaligen,
Universiteit van Amsterdam).

Het MUWAP-project werd financieel mogelik gemaaldoor Stichting

Kinderpostzegels Nederland, Algemene Loterij Nexted| het Ministerie van
Volksgezondheid, Welzijn en Sport en het Jeugd vatie Fonds.

Amsterdam, 31 december 1997



1. INLEIDING
1.1 Drie maal woordwaarde

De methodiekDrie maal woordwaardeis gericht op het stimuleren van de
(Nederlandstalige) woordenschat van anderstaligetepe die kindercentra
bezoeken. Op de achterflap van het boek staat:niB#odiek geeft aan hoe op
eenvoudige wijze, en zonder dat het dagprogrammgegooid moet worden of
dure aanschaffen moeten worden gedaan, gewerkt&eden aan de ontwikkeling
van de woordenschat van anderstalige kinderen” (em1995b).

Het doel varDrie maal woordwaardes leidsters die werken in kindercentra te
helpen bij het werken aan de woordenschatontwiklgelen daarmee de
taalontwikkeling van anderstalige peuters. Het asapgezet dat op snelle en
eenvoudige wijze (spel)materiaal en woorden kunwemnden geselecteerd die
aansluiten bij het ontwikkelingsniveau en de indseevan een individueel kind.
“Door de eenvoud van de opzet kost het invullen ainwerkplan weinig tijd, en
kan, na enige oefening, (een groot deel van) hekplan alleen in gedachten
worden doorlopen” (Kompier, 1995b). De achterliggemedachte is dat leidsters
vaak gebruik zullen maken van “gestolen” momentem even met een kind
individueel te werken. Hoe minder tijd ze kwijtrzgan voorbereiding, des te meer
tijd blijft er over om met een kind bezig te zijn eok nog tijd en aandacht voor de
andere kinderen te kunnen hebben.

1.2 Uitgangspunten in de methodiek

- Woordenschatontwikkeling bij peuters kan het bestchieden in zo natuurlijk
mogelijk verlopende interacties, waarbij gebruikrdtagemaakt van de
leefwereld en de persoonlijke interesse van degkgrden van concrete
hulpmiddelen.

- Er wordt individueel met een kind gewerkt, elkerkeéat het kind aanwezig is in
de opvang een paar minuten.

- Er wordt ruimte voor eigen initiatief van de kindargecreéerd.

- Er wordt gewerkt tijJdens (spel)situaties waarbijeidster direct bij het spel van
het kind is betrokken en waarbij materiaal gebruitdt dat in het
kindercentrum aanwezig is.

- Het hoofdaccent van het werken met de methodi¢lopgaalontwikkeling;
andere ontwikkelingsgebieden kunnen daarbinnerbadrkomen.
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Het methodiekboek bestaat uit drie delen:
A. Aanwijzingen voor het aanbieden van woorden
In het eerste deel van de methodiek wordt ingegaatte theoretische
achtergrond rond taalontwikkeling in het algemeemet aanbieden van
woorden in het bijzonder. In vijf hoofdstukken kam#e volgende onderwerpen
aan bod: meertalige opvoeding, de taalomgeving, noaomcatie,
woordenschatverwerving en werken met woorden. ldet dordt afgesloten
met een reeks didactische richtlijnen voor het weraan taalontwikkeling bij
peuters en een schematisch overzicht van de bglkatgrpunten rondom
aanpak, taalaanbod en het aanbieden van woorden.
B. Het werkplan
Het tweede deel van de methodiek bestaat uit eekplam. Dit deel beslaat drie
bladzijden, die de eigenlijke methodiek vormen. Mehulp van drie stappen
en per stap een serie ja/nee-vragen worden lesdségreleid bij het selecteren
van geschikt materiaal en geschikte woorden voorbsgpaald kind. Stap 1
richt zich op het selecteren van materiaal om deonrmee aan te bieden.
Stap 2 helpt leidsters tot het maken van een wemantle keuze omtrent de
aan te bieden woorden. Stap 3 begeleidt leidstgrbeb herhalen van al
eerder aangeboden woorden.
C. De handleiding
In het derde deel wordt de methodiek (het werkplarjrie opeenvolgende
hoofdstukken stap voor stap, punt voor punt uimelen besproken. Aan het
einde van elk hoofdstuk worden vier praktijkvooroea beschreven. Aan de
hand van deze voorbeelden wordt het gebruik vanwerkplan verder
verduidelijkt.

1.3 Probleemstelling

Veel anderstalige kinderen hebben bij het betreden de basisschool een
taalachterstand in het Nederlands ten opzichte tan Nederlandstalige
leeftijdgenootjes. Om deze achterstand het hoofthieeen, verschijnen steeds
meer programma’s die gericht zijn op een zo vro@mehjke interventie, liefst
(ook) al voor de intrede in de basisschool. Hetllsng geen uitzondering meer dat
in kinderdagverbliiven en peuterspeelzalen metl)&amuleringsprogramma’s
wordt gewerkt. Middels deze programma’s hopen phaitisters enerzijds een
bijdrage te leveren aan de schoolloopbaan van stalige kinderen, anderzijds
willen ze op deze manier de kinderen een zo goegehjke tijd in het kinder-
centrum bieden, waarbij ze zich veilig kunnen voetn op een volwaardige
manier deel kunnen nemen aan het groepsproces.
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Bij aanvang van het MUWAP-project in 1993 waren reet moeite tien
programma’s te vinden waarin (tweede-)taalontwikigeleen rol speelde. Deze
programma’s bestonden vaak uit een paar gestenBdages en bevonden zich
ergens tussen een groot tekort aan kennis(ovemiracver tweede-
taalontwikkeling aan de ene kant en een grote kletrdheid bij de situatie van
anderstalige kinderen aan de andere kant. Tegedvwgoas het aanbod van
(taal)stimuleringsprogramma’s overweldigend. Daanwordt de keuze voor
leidsters voor een bepaald programma echter niewvoeeliger, want welk
programma is geschikt voor hun kindercentrum, hwutgrs en hun eigen
behoeftes. En sterker nog, doen de programma’sedatgvaarvoor ze zijn
ontwikkeld: de taalontwikkeling van (anderstaligeguters stimuleren? Helaas
bestaat daar nauwelijks onderzoek naar. Na hetclvigien van een nieuwe
methodiek wordt hooguit nog tijd gestopt in de iempkntatie van de methodiek,
maar hoe er vervolgens met de methodiek in de ifkakbrdt gewerkt en wat
mogelijke effecten zijn van het werken met een b&parogramma is nauwelijks
bekend. Dat vormde de aanleiding om de methoDigk maal woordwaardguist
op deze punten te onderzoeken.

1.4 Doelstelling van het onderzoek

Het onderzoek zal een antwoord moeten geven opnesatal vragen die het effect
van het werken met de methodiek op de Nederlandatritwikkeling bij
anderstalige kinderen beschrijven, en tevens moatéterhalen hoe het proces
van het werken met de methodiek verloopt.

Vragen over het werken met de methodiek:

1. Wat zijn de ervaringen van de leidsters met hekaremetDrie maal
woord waard€

2.Voldoen de aangeboden woorden en het gebruikteriaateaan de in de
methodiek (het werkplan, deel 2) gestelde eisen?

3.Worden de uitgangspunten en de didactische aamggn vanDrie maal
woordwaardegevolgd?
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Vragen over de effectiviteit van de methodiek:

1.1s er een verschil in de snelheid van de Nederlndalontwikkeling van
anderstalige peuters die wel en die niet Dae maal woordwaardevorden
begeleid?

2.1s er een verschil in de snelheid van de Nederkataontwikkeling van
anderstalige peuters die een peuterspeelzaal dieeéerdagverblijf bezoeken
en die worden begeleid mBtie maal woordwaarde



2. OPZET VAN HET ONDERZOEK
2.1 Opzet

Het tweede deel van het MUWAP-onderzoek was oordq@igk gepland van 1
september 1995 - 31 augustus 1997, maar liep, @oayorziene omstandigheden,
uit tot 31 december 1997.

De onderzoeksperiode werd in twee delen gespditstloog aan het verloop van
de schooljaren 1995-1996 en 1996-1997. Gedurendgdme 1995-1996 werden
kindercentra benaderd om mee te doen aan het aske2e kinderen die door de
leidsters voor het onderzoek werden geselecteerdjem twee keer getoetst, met
een tussenliggende periode van 6-7 maanden. Edal damderen werd in de
tussentijd begeleid met de methodieke maal woordwaardede overigen niet.
Alle leidsters vulden gedurende het onderzoek finimulieren in: een formulier
waarop een aantal gegevens over de kinderen westreld, een vragenlijst aan
het begin van het onderzoek over hun werkwijzeenatd van de opvang waar ze
werkten en een evaluatieformulier aan het eind da&n onderzoeksperiode.
Daarnaast werden alle kindercentra minimaal één lkesocht voor een algemene
observatie. De leidsters die met de metho@lieak maal woordwaardean de slag
gingen, hielden daarnaast per kind bij welke woonrde aanboden en met welk
materiaal.

In het tweede jaar werd het onderzoek herhaald eeet nieuwe lichting
kinderen en deels ook met nieuwe kindercentra. @psbvan ervaringen uit het
eerste jaar werd besloten om de kindercentra die deaemethodiek werkten
intensiever te gaan begeleiden, om te zorgen dateer met de methodiek werd
gewerkt op de manier zoals die in het boek besemretond en niet maar af en
toe, zoals in het eerste jaar op veel plaatsenugdbeDat resulteerde in een aantal
tussentijdse evaluaties en een verhoging van imala@bservaties.

Nadat ook de gegevens van het tweede jaar warerameld, werden alle
gegevens verwerkt, waarbij de onderzoeksvragenh@édstuk 1) de rode draad
vormden.

2.2 Methode

Om een antwoord op de vragen uit de doelstellingrifgen, werd gezocht naar
kindercentra, leidsters en kinderen die mee wilderken aan het onderzoek. De
helft van deze centra, leidsters en kinderen zoudende methodieBrie maal
woordwaardegaan werken (de experimentele groep), de andditezba dat niet
doen (de controlegroep). Zowel de experimentelegals de controlegroep moest
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daarnaast bestaan uit een min of meer gelijk aakitederdagverblijven en
peuterspeelzalen, zodat er uiteindelijk sprakewaas4 groepen:

1. de experimentele groep kinderdagverblijven (EGK)

2. de experimentele groep peuterspeelzalen (EGP)

3. de controlegroep kinderdagverblijven (CGK)

4. de controlegroep peuterspeelzalen (CGP)

Oorspronkelijk was het de bedoeling om ook een muiheid te maken tussen
meertalige en Nederlandstalige kindercentra. Deg¢lblechter in de praktijk niet
haalbaar. Sommige kindercentra waren bij aanvamghedt onderzoek meertalig
(er werd naast het Nederlands ook een andere ésqpirgken door de leiding),
maar door vertrek van de anderstalige leidstehebfontbreken van anderstalige
kinderen met dezelfde moedertaal was de opvangeirmpraktijk niet (meer)
meertalig. Het omgekeerde gebeurde ook; in somrhigderlandstalige centra
kwam tijdens het onderzoek een anderstalige leidstaardoor de opvang van
Nederlandstalig veranderde in meertalig. Er waraarmhast ook kindercentra
waar de opvang wel meertalig kon zijn, maar waanggebruik werd gemaakt van
de moedertaal van de anderstalige leidster. Boeenglas meertalige opvang over
het algemeen niet voor alle anderstalige kindereedn groep van toepassing,
maar alleen voor die kinderen die dezelfde taallsgn als de anderstalige leidster.

2.3 Procesbeschrijving

Voor de beschrijving van het werken met de metHoBiee maal woordwaarden
de praktijk werd een drietal activiteiten opgezet.

2.3.1 Ervaringen van de leidsters

Om de ervaringen van de leidsters met de methddiekventariseren, werd een

evaluatieformulier ontwikkeld, dat de leidsters kvlaoor het afnemen van de

natoetsen bij de kinderen invulden (bijlage 1). Ndehulp van deze lijst werd

vervolgens gekeken naar:

- de ervaring van de leidsters met het boek zelfsflaarheid, begrijpelijkheid,
enz.);

- de ervaring van de leidsters met het toepasseml@atappen van het werkplan
(materiaalselectie, woordselectie, herhalen);

- de werkwijze van de leidsters;

- de ervaring van de leidsters met het werken méirdkeren en de methodiek;

- deindruk van de leidsters van de methodiek.

11
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Daarnaast werden de gegevens uit de tussentijdstuades gebruikt ter
aanvulling. In hoofdstuk 6 worden deze gegevengmnatigewerkt.

2.3.2 Materiaal- en woordselectie

In de methodiek worden de volgende eisen aan dgedaden woorden gesteld

(Drie maal woordwaard. 60):

- ze moeten aansluiten bij het ontwikkelingsniveamn ket kind,

- ze moeten thematisch met elkaar te maken hebben;

- ze mogen niet teveel op elkaar lijken, qua klamqrstelling en/of gebruik;

- ze moeten van belang zijn voor het kind,

- ze moeten goed voorstelbaar of anders goed invaeiya;
het moeten basiswoorden zijn.

Daaraan werd later, na observaties in de deelnesgnogpen, nog een eis
toegevoegd:

- de woordreeksen moeten niet (altijd) alleen uitfstehdige naamwoorden
bestaan, maar ook minstens €én andere woordsoodtid® zoals een
handelingswerkwoord, telwoord, bijwoord of bijvogghaamwoord.

De volgende eisen worden Drie maal woordwaardegesteld aan het materiaal

(p.59):

- het materiaal moet aansluiten bij de leefwereldemteresse van een kind;
het materiaal moet aansluiten bij het ontwikkelmgsau van het kind;
het materiaal moet de mogelijkheid bieden indiveluret het kind te werken;
het totaal aan gebruikte materialen moet gevariggrden de verschillende
ontwikkelingsgebieden beslaan (lichamelijke verhugg sociaal-emotionele
ontwikkeling, cognitieve ontwikkeling, motorischentwiikkeling en taalont-
wikkeling).

Om te onderzoeken of de aangeboden woorden erebatigte materiaal voldoen

aan de in de methodiek gestelde eisen, werd eemuher ontwikkeld waarop de

leidsters konden bijhouden welke woorden ze wanaaemwelk kind aanboden en
met behulp van welk materiaal ze dat deden (bijB}g®e bedoeling was dat elke
keer dat een leidster met een kind rDeie maal woordwaardewerkte, ze het

formulier invulde. Deze formulieren werden aan le@td van het onderzoek
verzameld en verwerkt. Aan het eind van het eayatterzoeksjaar bleek dat er
maar weinig woorden waren aangeboden. Daarom wesibten in 1996-1997 de
experimentele groep intensief te gaan begeleideat bPetekende dat de
kindercentra uit deze groep zes maal zouden wobbézncht, waarbij steeds zou
worden geévalueerd hoe het werken met de methodek verlopen, welke

problemen er waren en, wanneer er niet elke keeearekind was gewerkt, welke
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reden dit had. Bovendien werd de lijst die de leids bij zouden houden op
verzoek van de leidsters ingekort (bijlage 3). tofastuk 7 worden de resultaten
besproken.

2.4 Het volgen van de didactische aanwijzingen

Om te onderzoeken in hoeverre de didactische aznggn uit Drie maal
woordwaarde worden gevolgd door de leidsters, is een aantaematies
uitgevoerd. Bij deze observaties zijn audio-opnagersaakt. De opnames werden
aangevuld met een beschrijving van de gebeurteniss@le observatieperiode.
Deze gegevens vormen zo een nauwkeurige weergavavatade leidster en het
kind tijdens de opname (en dus tijdens het werkehDne maal woordwaarde)
zeiden en deden. Zo kon het taalaanbod worden poct#r en kon beschreven
worden wat er in de interacties met de kindereregete tijdens het werken met
Drie maal woordwaarde In alle kindercentra werd tenminste één obsesvati
uitgevoerd. Daarnaast werden in het jaar 1996-189&lle intensief begeleide
kindercentra in totaal vier observaties uitgevoeNhast de opnames werd
genoteerd: de datum, de betreffende leidster, delhdmende kind, de aangeboden
basiswoorden, de setting waarin werd geobserviéetdverloop van de interactie
en de duur van de interactie. De observaties zigevoerd in de laatste twee
weken van de maanden oktober en november 1996earjaen februari 1997. De
uitgewerkte observaties werden besproken met distées, zodat alle leidsters
dezelfde aanvullende informatie en aanwijzingerg&re met betrekking tot het
werken met het programma.

De didactische aanwijzingen uilrie maal woordwaardezijn onderverdeeld in
drie categorieén:
Aanpak
werk individueel;
- gauit van het leven van alledag en de leefweraidhet kind;
- zorg voor ruimte voor eigen initiatief van het kind
- zorg voor rust en veiligheid in de groep;
- wees responsief;
- maak gebruik van concrete hulpmiddelen;
- gebruik in de groep aanwezig spelmateriaal;
vertel ouders waar je mee bezig bent.
Het laatste punt is overigens niet in het onderzmtkokken.
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Taalaanbod
- stem het taalaanbod af op het individuele kind;
- gain op wat het kind zelf zegt of aangeeft;
- communiceer zo veel mogelijk met het kind;
maak gebruik van positieve betekenisonderhandeling;
respecteer de stille periode;
help het kind bij naamgeven, groeperen en netwpldeowen,;
- gebruik de één-persoon-eén-taalstrategie.

Aanbieden van woorden
bied basiswoorden aan;
bied woorden aan op drie geheugenniveaus;
bied woorden aan die thematisch met elkaar te mh&bhen;
bied woorden niet los aan, maar in hele zinnen,;
- herhaal de woorden totdat het kind ze begrijpt;
- verwacht niet te snel dat het kind de woorden fgaat gebruiken;
hou het speels.
Het volgen van de didactische aanwijzingen wordthesven in hoofdstuk 8.

2.5 Effectmeting

Voor de effectmeting zijn de kinderen uit de viepgpen bij aanvang van het
onderzoek getoetst en gemiddeld na zes maanderamogeer. In elke groep zijn
ongeveer evenveel kinderen gevolgd. Criteria vasellthme aan het onderzoek
waren dat de kinderen een andere taal dan het Idadsrals hun moedertaal
hadden (of meertalig werden opgevoed thuis) eradmvang van het onderzoek
niet jonger waren dan 2 jaar en 9 maanden en ogitradan 3 jaar en 3 maanden.
Jongere kinderen zouden naar verwachting te jojrg vmor de geselecteerde
toetsen, oudere kinderen zouden de opvang verlatendat de nameting kon
worden verricht. In een enkel geval is van dezemaiigeweken, veelal op verzoek
van een leidster die toch graag wilde dat een heépaad mee kon doen aan het
onderzoek. Door het verrichten van een voormetingna 6-7 maanden een
nameting, kon gekeken worden naar de taalvordemingsm de kinderen in het
Nederlands. Daarbij werden de resultaten uit degreepen onderling met elkaar
vergeleken. Niet de individuele vorderingen van &em stonden dus centraal,
maar het totaalbeeld van een groep kinderen ineligdigg met een andere groep
kinderen. Voor het onderzoek werden drie receptiaaioetsen gebruikt:

1. De Taaltoets van het Leerlingvolgsysteem voatgrs (Cito, proefversie juni

1995).
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2. De Ruimte/Tijdtoets van het Leerlingvolgsystearor peuters (Cito, proefversie
juni 1995).

3. De Diagnostische Toets Tweetaligheid (Cito, 993

In hoofdstuk 3 worden de toetsen zelf besprokedeihoofdstukken 10 en 11

worden de resultaten van de effectmeting besproken.

2.6 De deelnemers

Om de vragen uit de doelstelling van het onderZbekfdstuk 1) te beantwoorden
werd een groot aantal kindercentra benaderd omtdeetmen aan het onderzoek.
Uiteindelijk meldden 29 kindercentra zich aan. lredentra deden twee groepen
mee die in verschillende onderzoeksgroepen wendgadeeld, zodat er feitelijk

32 centra deelnamen. Een deel van deze centragdeerbnde van het onderzoek
mee (negen alleen in 1995-1996, elf alleen in 19987), veertien centra deden
beide jaren mee. In sommige voorzieningen dedenrdeee groepen aan het
onderzoek mee. Er waren geen kinderen die in b deelnamen aan het
onderzoek. Eén kind deed aanvankelijk in het twgaaleopnieuw mee, maar werd
later uit het bestand verwijderd, omdat bij henmdeneting niet meer kon worden
gedaan.

In totaal werkten 77 leidsters mee aan het onadérzAlle leidsters werd bij
aanvang van het onderzoek gevraagd een vragdnlijstvullen (bijlage 4). Met
behulp van hun antwoorden konden de centra besshrgarden en kon een beeld
gevormd worden van de ideeén en de werkwijze vdeidsters (Kompier, 1997).
In hoofdstuk 5 wordt hiervan verslag gedaan.

Aan het onderzoek deden 146 kinderen mee, waaehtiien direct afvielen,
omdat ze niet aan de eisen voldeden of omdat Zeteniwetsen waren. Bij 128
kinderen werd de voortoets met succes afgenomearvBia werd bij de Taaltoets
en de Ruimte & Tijdtoets bij 100 kinderen ook deneéing met succes verricht, bij
de DTT bij 101 (zie hoofdstuk 4).

De kinderen zijn min of meer gelijk verdeeld ovkr vier onderzoeksgroepen
(EGK, EGP, ECK, ECP). Voor elk kind werd bij aangaran het onderzoek een
lijst met gegevens over het kind ingevuld (bijldgeDeze gegevens zijn verwerkt
in een hoofdstuk over de deelnemende kinderendsag 4.

2.7 Tussentijdse evaluaties

In totaal werden in 1996-1997 acht centra (geligrdeeld over de soorten
kindercentra en de onderzoeksgroepen) intensietlbelg Opzet was dat elk
centrum zes maal zou worden bezocht voor een dialozer het werken met de
methodiek en voor een inventarisatie van mogeligkeblemen. Voor deze
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evaluatie werd een speciaal formulier ontwikkeldldbe 6). In totaal zijn er 74
evaluaties uitgevoerd bij de 24 leidsters die aan imtensieve begeleiding
deelnamen. Met elke leidster werd apart gesprokegstal in een rustig hoekje
terwijl de kinderen er waren. In één kinderdagugrbbhd de evaluatie plaats met
alle leidsters tegelijk, tijdens het teamoverlag€€én peuterspeelzaal werd met de
leidsters gesproken tijdens hun middagpauze. Wetlevein beide gevallen de
leidsters apart benaderd en werd per leidsteniadtiatieformulier ingevuld.
Hoewel het de bedoeling was om de centra elke méankzoeken, is hiervan
gedeelteluk afgeweken:
Evaluatie 3 is, in overleg met de leidsters, uitdien. Deze evaluatie zou plaats
hebben gevonden viak na de kerstvakantie. Doora#tantie en de drukke tijd
ervoor, waarin ook nog geévalueerd was (begin deeenwas er nauwelijks
tijd geweest om met de kinderen te werken (maxeken).
Evaluatie 6, gepland voor april 1997, is uitgevoerguni 1997. Wel is in april
de schriftelijke algemene evaluatie voor alle leds (ook uit de controlegroep)
uitgevoerd.
De evaluaties 4, 5 en 6 zijn, door onvoorziene andigheden, telefonisch
afgenomen. Daarbij zijn door een misverstand twa@ra niet benaderd voor
evaluatie 5.
Tijdens de evaluatie kregen de leidsters de mddeligl om vragen te stellen over
onduideliikheden met de methodiek, problemen vaoireggen, en kregen ze
informatie naar aanleiding van uitgevoerde obse¥sa¢n evaluaties met andere
leidsters.

2.8 Tussentijdse observaties

De observaties, 34 in totaal, werden in de laatste weken van de maanden
oktober, november, januari en februari 1996-199jdens de evaluaties werden de
observaties met de leidsters doorgenomen. Alle etemd waren goed te
observeren; ze waren meestal wel te vinden vooaal®eboden activiteit en
vonden het vaak leuk dat de leidster eens alledanhere bezig was. Soms wilde
een kind echter zijn speelgoed voor geen prijseistéek laten en koos de leidster
een ander kind uit voor de observatie. In het akpms het observeren vrij soepel
verlopen.
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3. TOETSEN
3.1 Inleiding

Taaltoetsen voor 3-jarigen zijn er niet veel. Batiet alleen omdat toetsen voor zo
jonge kinderen moeilijk te ontwikkelen zijn, maaskoomdat het de vraag is of
deze leeftijldsgroep Uberhaupt betrouwbaar getestwarden. Allerlei storende
factoren, zoals onzekerheid, gebrek aan het begriyan of inzicht in de opdracht
(bijvoorbeeld kiezen uit plaatjes), of een korten@entratieboog bij heel jonge
kinderen, kunnen toetsresultaten negatief bein@omeddaarnaast kun je je
afvragen wat nu eigenlijk getest wordt bij kinderendeze leeftijdscategorie, juist
omdat cognitie en taalverwerving hand in hand gaan.
Uiteindelijk is voor het onderzoek gekozen voot gebruik van de drie in het

vorige hoofdstuk genoemde toetsen. Deze toetséeitule

bruikbaar te zijn voor relatief jonge kinderen &3igen);

de receptieve woordenschat van de kinderen in bdeNands te toetsen;

ook andere receptieve deelvaardigheden te metemahae is immers, dat de

methodiek niet alleen op de woordenschatontwikkelimaar op de totale

taalvaardigheid van de kinderen een positieve agt/loeeft.

3.2 Toetskeuze
3.2.1 Het Leerlingvolgsysteem (LVS) voor Peuters

Het LVS is een systeem voor het toetsen van jomgygeken dat is ontwikkeld bij
het Cito. Er is gebruik gemaakt van de versie L885. De toets bestaat uit drie
onderdelen: Taal, Ruimte & Tijd en Ordenen. Voardmderzoek zijn de Taaltoets
en de Ruimte & Tijdtoets uitgekozen. De toets Oatteleek niet geschikt, omdat
deze toets niet zozeer gericht is op taalverweraisgvel op specifiek cognitieve
nonverbale vaardigheden. De Taaltoets en de Ru#migdtoets hanteren geen
afbreeknorm; elke toets dient volledig te wordeyeabmen.

3.2.1.1 Taaltoets

De Taaltoets bestaat uit 35 opdrachten, waarbijrderen steeds het juiste plaatje
moeten kiezen (aanwijzen) uit 3 plaatjes die naklstar staan. Tussen de plaatjes
IS ruimte open gelaten.

De kinderen worden op verschillende onderdeleasgeHieronder wordt bij elk
onderdeel een voorbeeld gegeven. Daarbij wordtal@envan aanbieden gevolgd
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zoals beschreven in de bijgeleverde handleiding: waag of stimuluszin en de
herhaling van het stimuluswoord of de stimuluszin.
passieve woordenschat (15 opdrachten):
Iltem 11 Waar zie je bots@n
botsen
definitievaardigheid (raadsels) (12 opdrachten):
Iltem 16 Je kunt er mee kijken. (dog
Je kunt er mee kijken.
kritisch luisteren (8 opdrachten):
Item 35 De mouwen van de trui zijn te lang.
De mouwen van de trui zijn te lang.

3.2.1.2 Ruimte & Tijdtoets

De Ruimte & Tijdtoets bestaat uit 30 opdrachtenk @aér moeten de kinderen
steeds het juiste plaatje kiezen uit een serie3vplaatjes. De kinderen worden op
de volgende onderdelen getest:
- lichaamsdelen (6 opdrachten):
ltem1 Waar zie je een duim
duim
houdingen (6 opdrachten):
Item 9  Een kind zit op de knieén
Een kind zit op de knieén.
bewegingen (6 opdrachten):
Item 13 Welk kind is aan het glijden
Welk kind is aan het glijden.
positie in de ruimte (6 opdrachten):
Item 19 Wijs eens aan: het kind dp stoel.
Het kind op de stoel.
de richting en afstand in de ruimte (6 opdrachten):
Item 25 Op welk plaatje loopt het kind nabr indiaan toe
Waar loopt het kind naar de indiaan toe.

De toetsen zijn ontwikkeld voor 3-jarigen, ze émstvoor een groot deel de
passieve woordenschat, maar daarnaast ook andeterdefen van passief
taalgebruik, zoals kritisch luisteren, definitievdigheid en tekstbegrip.

Voordeel van de toetsen Taal en Ruimte & Tijd isdfatoetsen zijn afgestemd op
het taal- en het ontwikkelingsniveau van 3-jarigBe. plaatjes zijn duidelijk en
herkenbaar, de onderwerpen sluiten aan bij de &retd van de kinderen. Nadeel
is, dat steeds de gehele toets moet worden afgenddiiezou voor kinderen met
een geringe taalvaardigheid in het Nederlands em$ @en groot probleem kunnen
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zijn. Een ander nadeel is dat de toetsen nog niatei eindversie verkrijgbaar
waren bij aanvang van het onderzoek. Daardoor kutmepaalde items achteraf
gezien problemen opleveren. Indien dit al zo istdivervan uitgegaan dat dit voor
alle te toetsen kinderen in gelijke mate het g&veh dus de onderlinge resultaten
niet noemenswaardig zal beinvlioeden.

Omdat beide toetsen nog in een proeffase verlk@naar al wel uitgetest in de
praktijk), werd nog een derde toets aan het on@érztoegevoegd: de
Diagnostische Toets Tweetaligheid (Cito, 1995).

3.2.2 De Diagnostische Toets Tweetaligheid (DTT)

De DTT is ontwikkeld aan de Katholieke UniversitBitabant (Tilburg, 1993) en
in 1995 onder de naaMaaltoets Tweetaligheith samenwerking met het Cito
uitgegeven. Voor de overzichtelijkheid blijfft de kafting DTT uit 1993
gehandhaafd. De DTT is ontwikkeld voor gebruik di 5-jarigen, en bestaat uit
de onderdelen klanken, passieve woordenschatyvacitteordenschat, begrippen,
zinsvorming en tekstbegrip. Vermeulen et.al. hebiernoetsonderdelgpassieve
woordenschaéentekstbegriponderzocht op bruikbaarheid voor peuters (1994). U
het onderzoek blijkt dat de passieve woordensobiattgoed bruikbaar is voor
driejarige peuters, eventueel met kleine wijzigmg®it onderdeel is dan ook
gebruikt als derde toets in het onderhavige ondtzo

3.2.2.1 Passieve woordenschat DTT

Het onderdeel Passieve woordenschat bestaat udpg@ven, die in vier talen
kunnen worden afgenomen: Nederlands, Turks, Mamksarabisch en
Papiamentu. Zo kan onderzocht worden hoe grootadsigve woordenschat in de
thuistaal en in het Nederlands is bij de verschdke kinderen. Voor dit onderzoek
is alleen gebruik gemaakt van de Nederlandse veesiede toets. Per opdracht
moeten de kinderen steeds uit vier plaatjes kieBenplaatjes staan naast elkaar
getekend. Het kind krijgt een stimuluswoord aangeing en moet vervolgens het
juiste plaatje aanwijzen. Heeft een kind van acpeemvolgende plaatjes zes
plaatjes foutief aangewezen, dan wordt de toesbafdken.

De passieve woordenschattoets van de DTT voldoetimdere mate aan de eisen
die in de inleiding geformuleerd zijn. De toetsniet ontwikkeld voor 3-jarigen
maar voor kinderen van vier jaar en ouder. Voordaelde DTT is dat de toets al
is onderzocht op bruikbaarheid voor anderstaliggjaligen. Nadeel is dat de toets
alleen passieve woordenschat toetst en geen amdeseve taalvaardigheden
zoals kritisch luisteren, tekstbegrip of probleetospen.
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Ook wanneer gekeken wordt naar het soort woorderbevraagd wordt, is de
DTT, tenminste wat betreft de passieve woordensobist beperkter dan de LVS-
toetsen. Bij de DTT worden voornamelijk zelfstandeamwoorden gebruikt (40)
en een aantal handelingswerkwoorden (20). In de -toé8&en worden naast
zelfstandig naamwoorden en handelingswerkwoordérbgwoorden, voorzetsels
en tekstbegrip (probleemoplossen) getoetst. Jwgteg de verwachting dat de
kinderen uit de experimentele groep niet alleerwoordenschat, maar ook in
andere taalvaardigheden sneller vooruitgaan ddanderen uit de controlegroep,
is dit laatste van belang.

3.2.3 Betrouwbaarheid van de toetsen

Tot nu toe is voorbijgegaan aan de problemen degedd aan het toetsen van 3-
jarigen, zoals die in de inleiding zijn beschrevepewel deze problemen worden
onderkend, is een gestandaardiseerd alternatiaf Wetotoetsen met behulp van
plaatjes niet voorhanden. Daarom is gekozen vooraampak waarbij wel wordt

getoetst met behulp van plaatjes, maar waarbij ingedrobeerd de problemen tot
een minimum te beperken.

De betrouwbaarheid van de toetsen kan op tweeemaniworden bekeken: de
betrouwbaarheid van de scores van de individuaieldien, waarop de eerder
genoemde problemen van invloed zijn, en de betraawieid van het toetsen zelf,
waar de vergelijkbaarheid van de scores van deckémdonderling centraal staat.
Vooral dit laatste onderdeel ontlokte nogal wageor bij de leidsters.

3.2.3.1 Betrouwbaarheid per kind

Onzekerheid

Om te achterhalen of de kinderen niet laag scopedeotoetsen omdat ze onzeker
zijn of zich niet gemakkelijk voelen in de toetssitie, kregen de leidsters lijsten
met de bevraagde items van de Taaltoets en de &d&intjdtoets voorgelegd. Per

kind per item konden de leidsters aangeven of ohtda dat het kind het item

begreep in het Nederlands en, indien dat zo wakebkind het bevraagde ook
actief beheerste. Door deze gegevens naast deemdtaten te leggen, zo werd
aangenomen, kon bekeken worden of er grote velschidestonden tussen de
prestaties van het kind en het oordeel van dettidkdien de verschillen klein

waren, zouden de toetsresultaten vermoedelijk estrolwbaar beeld van de

werkelijkheid tonen. In de praktijk bleek deze a@me niet houdbaar. Er was geen
duidelijk trend te ontdekken die er op wees da& l@idsters de kinderen te hoog of
te laag inschatten. Er waren leidsters die “hunidkren steevast (veel) te laag
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inschatten, of (veel) te hoog, er waren ook leidstedie de kinderen bij de

voortoets veel hoger inschatten dan bij de natoetgovoorts. Niet zozeer

afwijkende scores van de kinderen gebaseerd opkerirsad of tegenzin werden

achterhaald, maar veeleer bleek hoe moeilijk het weor leidsters om zich een
realistisch taalbeeld van de kinderen te vormend&rde betrouwbaarheid van de
leidsteroordelen op zich niet groot was, is hett mmvol daarop gebaseerd
uitspraken te doen over mogelijk te lage scoresdekinderen op de toetsen.

Toetsbegrip
Hoewel deze betrouwbaarheidscontrole dus vensedrivia een andere weg nog
wel wat te zeggen over de toetsbaarheid van deskémd Om zeker te weten dat de
kinderen de opdracht begrepen, en dus te toetseanwaerd gewerkt met
stickervellen. Bij aanvang van de toets kreeg Inad leen stickervel aangeboden,
en mocht het kiezen welke sticker het wilde hebbaarbij werd dezelfde
vraagstelling gehanteerd die gebruikt werd bijdfaemen van de toets:

Welk plaatje wil je hebben?

Wijs maar aan, welk plaatje wil je hebben?
Op deze manier kon het kind overigens ook ovevaakelijke verlegenheid heen
worden geholpen. Niet de enge situatie, maar higiekr van een plakplaatje stond
centraal.
Begreep het kind de opdracht niet, dan werden akgtjps aangewezen:

Wil je dit plaatje? Of dit plaatje? Of dit plaatjé®ijs het maar aan / wijs maar

aan welk plaatje je wilt hebben.
Kinderen die helemaal niet reageerden of de optinaieth begrepen, kregen een
plaatje van de toetsafnemer. Zij kregen, wanne@okeop de eerste vijf items van
de Taaltoets (in het tweede jaar de Ruimte & Tgthd niet adequaat reageerden,
een 0-score.

Korte concentratieboog

Jonge kinderen hebben vaak een korte concentratie®m te voorkomen dat
kinderen nodeloos lang aan een toets mee moestiemnwevaardoor niet alle drie
de toetsen konden worden afgenomen, zijn de vokyemhtregelen genomen:

1. Kinderen die de opdracht met het stickervel nietien uitvoeren en die ook de
eerste vijf items van de Taaltoets (Ruimte & Tig®) niet kunnen uitvoeren,
krijgen een 0O-score.

2.Kinderen die de opdracht met het stickervel welrigggn, maar geen of bijna
geen item goed hebben, hoeven niet de hele toetsaken. Als ze op de
Taaltoets bij het eerste onderdeel (15 items) ste@h 3 items scoren, wordt de
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toets afgebroken en krijgen ze de score die zddnttoe hebben behaald, plus
een aantekening dat de toets is afgebroken. Dexdeten krijgen dan de
volgende toets voorgeschoteld, de Ruimte & Tijd#o€ok hier geldt, als ze
niets of bijna niets weten (0 - 3 items goed opwiaalf), dan wordt de toets
afgebroken. De DTT wordt gewoon afgenomen, omdatr @éan afbreeknorm
wordt gehanteerd. Als een kind op de DTT zes ofdeinscoort, krijgt het
alsnog een 0-score. Bij de DTT is de afbreeknorsmvan de acht items niet
gescoord, dus een score van zes staat gelijk aad-seore.

3. Kinderen die tijdens het toetsen weglopen om ietess te doen, en die niet
verder getoetst willen worden, krijgen de score dée tot dan toe hebben
gehaald als eindscore.

Voor de kinderen die niets begrepen, duurde denanaan de toetsen dus heel

kort. De kinderen die veel wisten, waren lang mettdets bezig. Maar hun

frustratieniveau bleef redelijk laag, omdat ze gdracht begrepen en veel wisten,
dus ook wisten dat ze “het goed deden”. De kindeliende opdracht begrepen
maar weinig wisten, hadden het het zwaarst. Voaredkinderen waren de
bovenstaande besluiten 2 en 3, zodat ze nietgeftestreerd raakten. Aangezien
de resterende delen van de toetsen moeilijker ldkande getoetste delen, lijkt het
aannemelijk dat de eindscore van deze kinderenafieauwelijks zal afwijken
van de score op het moment van afbreken.

3.2.3.2 Betrouwbaarheid van het toetsen

Om de onderlinge betrouwbaarheid van de toetsedeultzo optimaal mogelijk te

maken, zijn de volgende besluiten genomen ten aanvan het toetsen:

- De toetsen worden in een vaste volgorde afgenompatidkinderen: eerst de
Taaltoets, dan de toets Ruimte & Tijd, en tensldgdTT.
Het afnemen van de toetsen gebeurt in principeeirgmbep. Het blijkt in de
praktijk dat de drempel voor de kinderen op dezeierazo laag mogelijk kan
worden gehouden. Wat verloren wordt aan rust (vaiiding), wordt
gewonnen aan vertrouwdheid en veiligheid. Wel wgeltocht naar een tafeltje
in een rustige hoek in het lokaal en wordt de leids gevraagd de overige
kinderen uit de buurt te houden en liefst een geséictiviteit met de kinderen te
doen. Sommige kinderen zijn gewend dat er buitergmep, in een aparte
ruimte, met ze wordt gewerkt. Deze kinderen kunowek buiten de groep
worden getoetst. Soms dwingen de omstandighedee @ftukte groep, grootte
groep, inrichting groep) om de kinderen buiten deeg te toetsen.
De toetsen worden steeds door dezelfde persoongeadikinderen niet kent,
afgenomen, zodat er geen verschillen in aanpaktaams en er geen
verwachtingen ten aanzien van de kinderen leven.iDiwel binnen elke
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toetsronde haalbaar gebleken, maar niet voor aktstondes, er zijn drie
verschillende toetsafnemers geweest.
De vraagstelling van de items bij de LVS-toetsenrdvovereenvoudigd.
Gevraagd wordt:

Waar zie je ...
Wanneer het kind niet wijst, wordt gezegd:

Wijs maar aan, de ...

en/of

Zie je de ...?
Dit wordt eventueel in de instructiefase gevolgombrdhet voordoen van de
opdracht:

Is diteen ..., of is dit een ..., of is dit ee®,
waarbij de plaatjes worden aangewezen. Deze vieaglt alleen gesteld
wanneer het niet duidelijk is of het kind de opthtabegrijpt (de eerste paar
items van de Taaltoets).

- Wanneer een kind snel is afgeleid, wordt het kietrdkken door een grapje,
lets persoonlijks (de sticker), of door dingen tagen die het kind wel weet.
Soms is het raadzaam het kind iets anders neesttienz zodat het de andere
kinderen niet meer (zo goed) ziet. Een kind dat ectt (meer) wil, wordt niet
gedwongen de toets af te maken. Er wordt daarvaraaetekening gemaakt op
het toetsformulier.

- Wanneer een kind een plaatje aanwijst waarbij hedalijk niet antwoordt op
de vraag, maar reageert op wat het op het plaatjewordt de vraag opnieuw
gesteld:

Ja, goed zo. Wijs eens aan, waar zie je ...?

- Wanneer een kind de plaatjes in de eigen taal pambemen, dan krijgt het
daartoe de ruimte. Vervolgens wordt gezegd:

Ja, goed zo, maar wijs nu eens de ... aan. Zie je.d

- Wanneer een kind niet bijvoorbeeld het oog op hheatfe maar het eigen oog
aanwijst, wordt dit goed gerekend.

Een aantal leidsters was bezorgd over de betrouwwe@avan het toetsen. Ze
zagen de kinderen plaatjes aanwijzen nog voor dagviwas gesteld, of alle
plaatjes aanwijzen omdat het het antwoord niet @ngbvoorts. Mogelijk is in een

aantal gevallen het afnemen van de toetsen nietefjdletrouwbaar geweest. Er is
echter alles aan gedaan om het afnemen van dentoetsgoed en betrouwbaar
mogelijk te laten verlopen.
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3.3 Toetsverloop

3.3.1 Voortoets 1995-1996

De voortoets is afgenomen in de periode oktobeentder 1995. De toetsen zijn
steeds in een vaste volgorde, direct na elkaagnaigen: eerst de Taaltoets, dan
de Ruimte & Tijdtoets, en als laatste de DTT. lta&b werden 69 kinderen getest.
Van deze 69 kinderen bleken vijf kinderen nietdetsen; ze waren te bang of te
onzeker of verlegen. Omdat deze kinderen wel al Watlerlands begrepen
volgens de leidsters, konden ze geen 0-score krggewerden ze uitgesloten van
verder onderzoek. Eén kind verhuisde vlak na denaebing. Van de 63 overige
kinderen werden er 43 getoetst in de groep, temvijpok andere kinderen in de
ruimte waren. Bij negen kinderen werd de voormetiegaan in de groep terwijl
de andere kinderen op dat moment buiten waren.vegge kinderen (elf) werden
buiten de groep getoetst.

Twaalf kinderen kregen een 0-score, ze kondenge&ietst worden omdat ze
de opdracht niet begrepen of zo weinig Nederlaredsebrsten dat de toets moest
worden afgebroken. Bij vijf kinderen werd de vootmeg afgebroken: bij één kind
bij alle drie de toetsen, bij twee alleen de LV8tsen (Taal en Ruimte & Tijd), bij
één alleen de Ruimte & Tijdtoets. Bij één kind wetd Ruimte & Tijdtoets
afgebroken en de DTT niet meer afgenomen. Dit geleeomdat de moeder bij het
toetsen aanwezig was, het kind boos werd op de enc&d niet meer mee wilde
werken. Alleen de scores van dit kind op de Ta#dtagn verder verwerkt.

Over het algemeen verliep het toetsen zonder gnaitblemen. Ouders die erbij
wilden zijn werden geweerd, op basis van de hiezhdweschreven ervaring. Ook
leidsters waren niet bij het toetsen aanwezig, weetkeer na. Daar werd de
aanwezigheid van de leidster gebruikt om het kimdrale aanvankelijke angst
heen te helpen. Deze leidsters waren wel presesmdy mheden niet mee aan de
activiteit. De meeste kinderen wilden graag meeeamriongeacht hoeveel of hoe
weinig ze van de toetsen begrepen. De extra aaheactle sticker maakten het
toetsen voor de kinderen aantrekkelijk.

De kinderen die niet veel begrepen in het Nedddarhadden een aantal
strategieén om dit feit te verhullen. Sommigen gimgsteeds alle plaatjes
aanwijzen. Anderen kozen voor steeds het eers&j@léof steeds het tweede
plaatje of het derde plaatje) en weer anderen girdle plaatjes benoemen in hun
eigen taal.
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Problemen deden zich voornamelijk voor op het gglvian de planning. Soms
kwam de afspraak niet goed door, soms was een zetdof op vakantie. In al
deze gevallen werd de afspraak verzet.

3.3.1.1 Problemen met de Taaltoets van het LVS

Zoals gezegd, is de Taaltoets een proefversie anddar onderhevig aan wat
kinderziektes. Zo worden er geen oefenvoorbeeldgeyen, en is het eerste item
visueel erg moeilijk, waardoor de kinderen moeitjk gang komen.

Item 1 Waar zie je regenen

Dit item laat drie plaatjes met een huis met eeonb@rnaast zien. Bij het eerste
huis sneeuwt het (rondjes), bij het tweede regen{wolken met streepjes), bij het
derde stormt het (blaadjes met streepjes). Een @atdoppervlakkig kijkt, kan
gemakkelijk de streepjes op het derde plaatje vegen aanzien. Bovendien is de
aanbiedingszin grammaticaal niet correct.
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Item 10 Waar zie je een boekenkast

Dit item toont een boekenkast, een kastje met cddeobanden en een
muziekinstallatie en een dicht bedkastje met eekkereerop. Een deel van de
kinderen wijst het cd-kastje als boekenkast aamieinhelemaal ten onrechte. De
videobanden kunnen makkelijk voor boeken wordemgezien.

Item 20 Je slaapt erin. (bed

|
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Dit item toont een stoel, een bed, en een banktwest grote kussens. Een deel
van de kinderen wijst de bank aan als bed, en sggmwijzen daarna het bed aan.
Eén kind zegt daarbij: “Ook bed.” De grote kussdiieen de kinderen in
verwarring te brengen.

3.3.1.2 Problemen met de Ruimte & Tijdtoets van het LVS

Ook deze toets heeft nog een aantal probleemiters. worden geen
oefenvoorbeelden gegeven, terwijl sommige kindexem aanloop nodig lijken te
hebben.
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ltem 16

Toetsen

Welk kind klaptn de handen.

Dit item laat een meisje op de glijbaan zien, eima klat zwaait en een meisje dat
in haar handen klapt. Op dat plaatje staat ookhe&id en veel kinderen wijzen in
eerste instantie naar de hond. Daardoor is nietetijk of de kinderen het woord
klappen kennen, of gewoon aanwijzen wat opvalt/spad is.

ltem 17 Welk kind wijst
/7./'\—\_\ — i
&{ [“)‘ .F’://' ))\

Ook dit item heeft op het goede plaatje een hoaanstlie de kinderen afleidt.
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Item 19 Wijs eens aan: het kind dp stoel.

HYSEN "'_,_J

Dit item toont een kind op een stoel, onder eerlsém op tafel. Een aantal
kinderen wijst eerst naar het plaatje met het kinder de stoel en pas na herhaling
naar het juiste plaatje, een aantal andere kindeijgheerst naar het kind op tafel,
omdat dat kind iets doet dat niet mag.

Het lijkt erop dat de kinderen bij bovengenoemeéeng afgeleid worden, omdat de
plaatjes zo leuk en/of bijzonder zijn.

3.3.1.3 Problemen met de DTT - Passieve woordenschat

De passieve woordenschattoets heeft per item estj@lmeer, maar dat lijkt de
kinderen niet te deren. Er zijn ook nu een paanstdie tot verwarring leiden:

ltem 5 huilen

Het eerste plaatje laat een vrouw zien die haardmajd open spert (angst). Een
aantal kinderen wijst dit plaatje aan, en somsrdaanar het plaatje waar een kind
op huilt. Op de tranen na verschilt de uitdrukkapgbeide plaatjes niet erg.
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Item 6 nagel

Een aantal kinderen wijst niet naar het plaatje deehagel, maar naar het plaatje
met de navel (dat tevens het eerste plaatje is)ijkErverwarring te ontstaan
doordat de afgebeelde begrippen zich auditief mmaaimaal onderscheiden.

Item 14 wassen

Dit plaatje, met een vrouw die een grote dikke dst@lat te wassen met de hand, is
voor veel kinderen niet herkenbaar en zeker nietestyp voor het begrip
“‘wassen”.

Vanaf item 15 kan niet veel meer gezegd worden maagelijke problemen, omdat
bij de meeste kinderen de toets toen al afgebrakeen
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3.3.2 Natoets 1995-1996

De natoetsen werden afgenomen in de periode mami-1996, gemiddeld zes
maanden na de afname van de voortoetsen. Door madigt@eden konden de
toetsen niet door dezelfde persoon worden afgenoien nieuwe proefleidster
nam, na uitgebreide instructie en het afnemen \&an goeftoets op een niet-
deelnemende locatie, het toetsen over.

In totaal is bij 45 van de 63 kinderen de nat@étenomen. Bij het overgrote
deel van deze kinderen is dit in de groep gebetamiijl de andere kinderen
daarbij ook aanwezig waren. Vier kinderen werdedengroep getoetst terwijl de
andere kinderen buiten speelden. Bij vijf kindemeerd de nameting buiten de
groep verricht.

Achttien van de oorspronkelijke 63 kinderen viek#n twee kinderen waren
verhuisd, één kind was naar het basisonderwijs ajegacht kinderen waren
weggegaan om verschillende redenen, één kind warsees ander kindercentrum
gegaan, vier kinderen waren, ook na herhaalde peginafwezig, van twee
kinderen is de reden onbekend.

Van de 45 kinderen die werden getoetst, ontbrdkpgén kind de resultaten
van de Taaltoets en de Ruimte & Tijdtoets. De fdrenen zijn in het
kindercentrum achtergebleven, en vervolgens varlgegaan. Bij vier kinderen
werd het toetsen afgebroken. De Taaltoets werd aahafigebroken. Het was gaan
regenen en de andere kinderen kwamen binnen, waatad afnemen van de
toetsen niet meer lukte. Bij één kind werd de Rairéit Tijdtoets afgebroken
omdat het kind niet meer wilde. De DTT werd ookt meer afgenomen. Eén kind
haakte af bij de DTT. Eén keer werd de Ruimte &lfhgts afgebroken omdat “het
niets opleverde”. De DTT is vervolgens nog wel afgaen.

Over het algemeen verliep de nameting zonder gooddlemen. In een aantal
gevallen wilde een kind niet/nauwelijks meewerkieet, ging bijvoorbeeld liever
ook naar buiten. Eenmaal was er een leidster lijtbetsen aanwezig om te
proberen het kind tot medewerking te verleiden. Kkéer werd een Turkse
stagiaire gevraagd om de opdracht in het Turket&gken, zodat het kind begreep
wat de bedoeling was. Eén keer probeerde de Nedstilige proefleidster zelf in
het Turks twee plaatjes te bevragen (bij de DTTam@e Turkse woorden ook
achter op de plaatjes staan), om te kijken of Ined kle opdracht dan wel wilde
uitvoeren. Dit mislukte.

De meeste kinderen werkten goed mee. Slechtiaaetal gevallen verliep het
toetsen moeizaam, omdat de kinderen ongeconcethtnegen en snel afgeleid.
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Toetsen

De strategieén om te verhullen dat het kind de agurhet woord niet begreep,
zijn over het algemeen gelijk aan die bij de voerso Daarnaast ging een meisje
twee keer tijdens het toetsen naar de wc, en stendaantal kinderen op of liep
weg. Deze kinderen werden met bijvoorbeeld eenjgnaper teruggehaald, maar
in één geval leidde het tot het voortijdig afbrekesm de toets. Het grootste
probleem vormde ook dit keer de planning. Kinderemen ziek, of kwamen om

andere redenen niet opdagen, zodat het herhaaltwam dat de proefleidster

een of meerdere keren terug moest voor een kindetrgevallen leidde dat tot het

niet toetsen van de kinderen.

3.3.3 Voortoets 1996-1997

De voortoets is vrijwel geheel afgenomen in dequiriseptember - oktober 1996.
Tien kinderen zijn in november getoetst. De toetzgm uitgevoerd door een
nieuwe proefleidster, die eerst proeftoetsen hefgitnomen in een kindercentrum
dat niet aan het onderzoek deelneemt. De toetgesteeds in een vaste volgorde,
direct na elkaar, afgenomen: eerst de Ruimte &tdgts, dan de Taaltoets en als
laatste de DTT. Deze volgorde wijkt af van die danvorige groep kinderen, maar
is wel consequent volgehouden, ook bij afname analoets.

In totaal zaten 77 kinderen in deze toetsrondervdn vielen twaalf kinderen

af, om de volgende redenen: €én kind ging ziek hagax, twee kinderen waren te
oud en wilden niet meewerken, één kind bleek vegbng te zijn (2 jaar en 2
maanden), één kind zou niet met de methodiek biggeterden, maar zat wel in de
experimentele groep, vier kinderen werkten niet ,meewijl ze volgens de
leidsters wel enig begrip van het Nederlands haditeee kinderen waren veel te
verlegen, één kind verhuisde vlak na het toetsaardbor namen uiteindelijk aan
het begin van het schooljaar 1996 - 1997 65 kinddel aan het onderzoek.
In 56 van de 65 gevallen werden de kinderen in rdemg getoetst. Bij één kind
werd de voormeting in de groep verricht terwijl mledere kinderen buiten waren.
Vijf kinderen werden buiten de groep getoetst, i@éte groep terwijl er maar een
paar andere kinderen aanwezig waren. Eén kind wetoetst terwijl de andere
kinderen sliepen. In twee gevallen is niet bekeadnze zijn getoetst.

Van de 65 getoetste kinderen kregen vijf kindeemm O-score. Bij twee
kinderen werden de toetsen afgebroken, zonderedaea 0-score kregen. Bij één
kind werden zowel de Taaltoets als de DTT niet adgeen, terwijl het op de
Ruimte & Tijdtoets vijf items scoorde, bij het amedind werd alleen de Taaltoets
afgebroken.
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Over het algemeen verliep de voormeting zonderegoobblemen. Twee kinderen

durfden het toetsen alleen aan in nabijheid vannaeder. Deze moeders
bemoeiden zich niet met het toetsen. Bij één kiad de leidster aanwezig, omdat
het kind erg verlegen was. Zij nam het kind op sthem bemoeide zich niet met
het toetsen. Eén kind wilde slechts getoetst wolidenabijheid van haar beste
vriendin. Deze bemoeide zich - zoals was afgesprokeiet met het toetsen. De
meeste kinderen wilden graag meewerken, ongeaehwdw of hoe weinig ze van

de toetsen begrepen.

De extra aandacht en de sticker hadden groteekd&mygskracht, soms zelfs te
groot. In een aantal gevallen werden de stickeen eveggelegd, en pas na de
toetsafname weer teruggegeven.

Problemen deden zich opnieuw voornamelijk voor logi gebied van de
planning. Soms waren leidsters de afspraak vergdtat toetsen kon dan
overigens wel doorgaan. Soms was een kind ziek pofvakantie. Het kwam
regelmatig voor dat een kind niet aanwezig wasieniet was doorgegeven.

Een ander probleem was het gebrek aan overeenstigrtussen de activiteiten
van de leidster(s) en de toetssituatie. Bij éérd kimoest het toetsen worden
afgebroken omdat de leidster met alle kindereneirkithg ging zitten en het kind
zelf ook mee wilde doen. Ook werd soms niet gewaodit het naar buiten gaan
van de kinderen, zodat ook hier het toetsen moestdem afgebroken. De
betreffende kinderen konden daardoor niet verdemhaaonderzoek deelnemen. In
één kinderdagverblijf wilden de kinderen geen v#lenagetoetst worden. Een
week later wilden ze wel allemaal meewerken.

3.3.4 Natoets 1996-1997

De natoets is afgenomen in de maanden april-met.180april zijn de meeste
kinderen getoetst, de overigen in mei. Gemiddeldiesm de kinderen zes maanden
na de voortoets opnieuw getoetst. De nameting @ irelfde volgorde verricht als
de voormeting: eerst de Ruimte/Tijdtoets, dan datdats en als laatste de DTT.
In totaal werden 55 kinderen getoetst. Van het mrorkelijke aantal van 65
kinderen vielen dus tien kinderen af. De redenemvibor waren verschillend; de
meeste kinderen waren verhuisd, maar ook famili¢gamasgheden, wanbetaling
(aan het kindercentrum) en lange afwezigheid wdeeaorzaak.

Van de 55 kinderen werden er 34 getoetst in demreerwijl er ook andere
kinderen in de ruimte aanwezig waren. Dertien kindewerden getoetst in de
groep terwijl de andere kinderen elders waren. ij kinderen werd de toets
buiten de groep afgenomen. Drie kinderen werdeteigroep getoetst, waarbij één
of twee andere kinderen aanwezig waren. Bij ééd kerd de DTT afgebroken.
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Toetsen

Het kind was de hele tijd al snel afgeleid en hadeen bepaald moment geen zin
meer.

Over het algemeen verliep ook deze keer het toatspvel zonder problemen.
De tijdsplanning was wat strakker. Op verzoek haddee leidsters aan de ouders
gevraagd ervoor te zorgen dat het kind op de Betr@éé dag aanwezig zou zijn.
Slechts een enkele keer was er een kind afwezigs en een nieuwe afspraak
gemaakt.

Opvallend was dat er aanzienlijk minder kinderearem die zich niet wilden
laten toetsen. Waarschijnlijk ligt dit deels aanekdftijd van de kinderen, ze waren
allemaal wat ouder geworden, maar wellicht ook laginfeit dat ze al eens eerder
waren getoetst. Bovendien was hun Nederlandseaaaligheid in de tussentijd
toegenomen, waardoor de opdracht mogelijk beteoerbaar voor ze werd.

33



4. GEGEVENSKINDEREN

4.1 Inleiding

In dit hoofdstuk worden de gegevens over de deetnekinderen weergegeven.
Daarbij komen de volgende aspecten aan bod:

Fout! Bladwijzer niet gedefinieerdaantal deelnemende kinderen
- woonplaats van de kinderen
- taalachtergrond van de kinderen
- oudere broers/zussen
leeftijd van de kinderen bij afname van de vooroet
leeftijd van de kinderen bij afname van de natoets
- sekse van de kinderen

De benodigde informatie werd door de leidsters ep &part formulier verstrekt
(bijlage 5), voor of tijdens de afname van de voeis.

4.2 Aantal deelnemende kinderen

In totaal namen 146 kinderen deel aan het onderzuakrvan er achttien afvielen
na controle van de gegevens over de kinderen. ijahe 1995-1996 werden 63
kinderen gevolgd en in het jaar 1996-1997 65 kiadeWan deze 128 kinderen
waren er bij het natoetsen 101 over. Zo'n 21% vankthderen was in de
tussenliggende periode uitgevallen (zie vorige tstik).

De 128 kinderen werden opgevangen in 32 versaodidekindercentra. Het
hoogste aantal deelnemende kinderen per groepvenzeen maal), het laagste
aantal één (vier maal). In tien groepen namen tkieeleren deel aan het
onderzoek, in twintig groepen drie, in tien viar, tivee vijf en in één zes. Het
gemiddelde aantal kinderen per groep is 2.91.

4.3 Woonplaats van de kinderen

In tabel 1 staat weergegeven waar de 128 kindeogremw De kinderen komen uit
tien verschillende plaatsen, verspreid over hetl.lE@ommige van deze plaatsen
zijn grote steden: Amsterdam, Rotterdam; sommig@ ziedelijk grote
provincieplaatsen: Alkmaar, Almelo, Deventer, Haar] Leiden; en sommige zijn
kleine dorpen/stadjes: Bergum, Buitenpost, Wadddexy De plaatsen zijn
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verdeeld over de vier verschillende onderzoeksgme(EGK, EGP, ECK en

Gegevens kinderen

ECP).
kinderdagverblijf peuterspeelzaal
experimentele groep 7 Alkmaar 6 Amsterdam
5 Amsterdam 2 Almelo
2 Buitenpost 6 Apeldoorn
10 Deventer 6 Haarlem
2 Haarlem 8 Leiden
4 Zaandam 5 Rotterdam
5 Waddinxveen
controlegroep 5 Alkmaar 18 Amsterdam
8 Amsterdam 5 Almelo
3 Bergum 7 Leiden
6 Deventer 5 Rotterdam
2 Haarlem

Tabel 1: aantal deelnemende kinderen per woonplpetsoort kindercentrum en onderzoeksgroep

Wat opvalt is, dat de deelnemende centra uit déralegroep afkomstig zijn uit
minder steden dan de centra uit de experimentaepgrDeze “scheefgroei” is
ontstaan in 1996, toen voor de tweede ronde nogaewor de controlegroep
moesten worden gevonden. Uit tijdsoverwegingen wamrdgrote bronnen
aangeboord, waardoor er relatief veel Amsterdanesdgra in de controlegroep
terecht zijn gekomen.

4.4 Talen

Tabel 2a toont welke moedertalen de eentalige atalgye kinderen spreken,
hoeveel kinderen die taal spreken en hoe de talgn verdeeld over de
kindercentra. In tabel 2b staan dezelfde gegevaasy nu voor de anderstalige
kinderen die meertalig worden opgevoed. In totaalbij 128 kinderen een
voortoets afgenomen. Van deze kinderen is bij 12idlalijk wat de moedertaal
van het kind is. Het merendeel van de kinderen7(89.wordt thuis eentalig
opgevoed: 113 kinderen met 23 verschillende moaldert Slechts dertien
kinderen (10.3%) worden thuis meertalig opgevoededtal is dat naast de
thuistaal van de ouders het Nederlands, éénmaat Bpaans Engels, en €én keer
zowel Bangla als Farsi.

Wat opvalt is, dat de Turkstalige kinderen dujtetiververtegenwoordigd zijn
(61). Er zijn 57 eentalige Turkse kinderen, en wweeetalige Turks-Nederlandse
kinderen. In totaal vormen zij 47.6% van de deelmede kinderen.
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De twee kinderen waarvan de moedertaal niet bekgndiorden hier als niet-
Turks behandeld. In de eentalige groep is het hdntkstalige kinderen zelfs de
helft van het bestand.

Gekeken naar de soorten opvang, is 40% van deetand in de
kinderdagverblijven Turkstalig of Turks-Nederlaralgf en 53.4% van de
deelnemende kinderen in de peuterspeelzalen.

Een andere opvallende groep vormen de Marokkaamssah sprekende
kinderen. Van de zestien eentalige kinderen ziteneertien in peuterspeelzalen
en slechts twee in kinderdagverblijven. Alle andeneedertalen komen ten
hoogste drie keer voor. Er is €één Nederlandstafig kij het onderzoek betrokken.
Hij komt uit een Portugees-Nederlands gezin, enwebezijn moedertaal
Nederlands is, bleek hij zo'’n achterstand te hebdah deelname aan het
onderzoek gerechtvaardigd werd.

soort peuteropvang
kinderdagverblijf | peuterspeelzaal totaal
taal armeens 1 1
bosnisch 2 2
cambodjaans 1 1
chinees 2 1 3
deens 1 1 2
fries 3 3
ghanees 2 2
iraans 2
koerdisch 3 1 4
marokkaans-arabisch 2 14 16
pakistaans 2 2
portugees 2
russisch 1 1
turks 21 36 57
somalisch 1 1 2
farsi 2 2
papiamentu 2 2
marokkaans berber 1 2 3
nederlands 1 1
afghaans 1 1
indonesisch 1 1
shrilankees 1 1
engels 1 1 2

Tabel 2a: eentalige kinderen verdeeld over de kicelgra
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soort peuteropvang
kinderdagverblijf | peuterspeelzaal totaal
taal bangla-farsi 1 1
fries-nl 2 2
japans-nl 1 1
mar.arabisch-nl 1 1
papiamentu-nl 1 1
spaans-engels 1 1
turks-nl 1 3 4
grieks-nl 1 1
frans-nl 1 1

Tabel 2b: meertalige kinderen verdeeld over dedicentra (nl = Nederlands)

In tabel 3 staat de verdeling van de Turkstaliged&ren over de kinderdag-
verblijven afgezet tegen de onderzoeksgroep waaddeehoren. In deze tabel zijn
ook de vier tweetalige Turkse kinderen meegetelddd experimentele groep bij
de kinderdagverblijven zitten veertien Turkstaligmderen, tegen acht in de
controlegroep. In de experimentele peuterspeelzatiean 22 Turkstalige kinderen
tegen zeventien in de controlegroep. De getalldrieacde streepjes geven het
totaal aantal kinderen in de betreffende categoras. Dus bijvoorbeeld: in de
experimentele groep kinderdagverblijven zijn vesrtivan de dertig kinderen
Turkstalig, in de experimentele controlegroep aeat de 25 kinderen. De Turkse
kinderen in de controlegroep in de kinderdagverbhj zijn sterk onder-
vertegenwoordigd. In de experimentele kinderdadireem en de controle
peuterspeelzalen vormen zij de helft van de deeatnee kinderen. In de
experimentele peuterspeelzalen zelfs iets meerddahelft (57.9%). Maar in de
kinderdagverblijven uit de controlegroep slecht%:32

onderzoeksgroep
experimenteel | controlegroep totaal
soort peuteropvang  kinderdagverblijf | 14 - 30 8-25 22 - 55
peuterspeelzaal | 22 -38 17-35 39- 73
totaal 36 - 68 25 - 60 61 -128

Tabel 3: Turkstalige kinderen verdeeld over sooftenteropvang en onderzoeksgroepen, afgezet tegen
het totale aantal kinderen
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4.5 Oudere broers/zussen

Wanneer anderstalige kinderen oudere broers oemussbben, kan het zijn dat ze
via die kinderen thuis en op straat toch al wateéMkhds te horen krijgen, wat op
hun eigen Nederlandse taalverwerving van invioed kgn. Daarom is het
belangrijk te kijken hoeveel van de kinderen oudeaers en/of zussen hebben en
hoe dit verdeeld is over de onderzoeksgroepenl(#dbe

onderzoeksgroep

experimentele
goep controlegroep totaal
oudere broer/zus ja 34 28 62
nee 32 31 63
totaal 66 59 125

Tabel 4: De verdeling wel/niet oudere broers/zussasr de onderzoeksgroepen

Uit tabel 4 blijkt dat zowel in de experimenteleogp als in de controlegroep
ongeveer de helft van de kinderen wel en de ankelfe van de kinderen geen
oudere broers of zussen heeft. Aangenomen kan wadde de kans dat deze
oudere kinderen invioed hebben op de Nederlandsrtavikkeling van de
proefpersonen voor beide groepen gelijk zal zijan\drie kinderen ontbreken de
gegevens.

4.6 Leeftijd

De gemiddelde leeftijd van de 128 kinderen die @anwoortoets meededen is 36.7
maanden, ofwel 3 jaar (de maanden worden steed<raaden tot hele maanden
afgerond). Het jongste deelnemende kind was byatetoets 29 maanden (2 jaar
en 5 maanden), het oudste kind 43 maanden (3aameganden). De gemiddelde
leeftijd in de beide onderzoeksgroepen is nagemmtigk. Het jongste en oudste
kind in de controlegroep zijn een maand ouder dgrndngste en oudste kind uit
de experimentele groep (tabel 5a).
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aantal
onderzoeksgroep kinderen | gemiddeld | minimum | maximum
experimentele leeftijd
goep ?;]oortoets 68 36,5 29 42
maanden
controlegroep leeftijd
?aoortoets 60 36.9 30 43
maanden

Tabel 5a: leeftijd van de kinderen per onderzoetiegrbij de voortoets in maanden

In Tabel 5b is de leeftijd van de kinderen bij ddaets terug te vinden. Bij 100
(DTT 101) van de 128 kinderen is de nameting vktrid/an twee kinderen
ontbreken de gegevens. De gemiddelde leeftijd \eahkinderen is 42,8 maanden,
oftewel 3 jaar en 6 maanden. Het jongste kind isn&anden (2 jaar en 11
maanden) het oudste kind 49 maanden (4 jaar enadhdhaEr zitten zestien
kinderen meer in de experimentele groep dan inotralegroep. Negentien van
de dertig afvallers komen uit de controlegroep38d. De gemiddelde leeftijd van
de kinderen uit de experimentele groep en de clegroep is nagenoeg gelijk.
Ook nu weer zijn het jongste en oudste kind uiexigerimentele groep één maand
jonger dan hun collega’s uit de controlegroep.

N
aantal
onderzoeksgroep kinderen | gemiddeld [ minimum | maximum
experimentele leeftijd
goep ir:]atoets 57 427 35 48
maanden
controlegroep leeftijd
ir:]atoets 41 42.8 36 49
maanden

Tabel 5b: leeftijd van de kinderen per onderzoetegmij de natoets in maanden

Er zijn geen verschillen gevonden tussen de gerdddeeftijld van de kinderen
uit de kinderdagverblijven en de kinderen uit datpespeelzalen. De 28 kinderen
die tussen de voormeting en de nameting zijn uétien, zijn gelijk verdeeld over
de twee soorten kinderopvang.
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4.7 Sekse

In tabel 6 staat hoe de sekse van de kinderen elerde over de onderzoeks-
groepen (experimenteel versus controle) en deeao&rhderopvang
(kinderdagverblijf versus peuterspeelzaal).

soort kinderopvang

onderzoeksgroep kinderdagverblijf | peuterspeelzaal totaal
experimentele sekse jongen 13 22 35
goep meisje 17 16 33
totaal 30 38 68
controlegroep sekse  jongen 17 17 34
meisje 8 18 26
totaal 25 35 60

Tabel 6: sekse van de kinderen verspreid over deesokinderopvang en de onderzoeksgroepen

Van de deelnemende 128 kinderen zijn er 69 jon§ar9%o) en 59 meisje (46.1%).
55 Kinderen zitten in kinderdagverblijven (43%): &hgens (54.5% van de
kinderen die kinderdagverblijiven bezoeken) en 2isjee (45.5%). 73 Kinderen
bezoeken peuterspeelzalen (57%): 39 jongens (53d&de kinderen die in
peuterspeelzalen zitten) en 34 meisjes (46.6%).wdbeer beduidend meer
kinderen aan het onderzoek meedoen in peuterspeeldeomt de verhouding
jongens/meisjes in de verschillende soorten opvemgvel overeen met het
algemene gemiddelde.

In de experimentele groep zitten in totaal 68 kma (53.1% van de totale
populatie): 35 jongens (51.5%) en 33 meisjes (43.3f0de controlegroep zitten
34 jongens en 26 meisjes, respectievelijk 56.7%4328% van het aantal kinderen
in de controlegroep. Met andere woorden, er neamtiets groter percentage
jongens dan meisjes deel aan het onderzoek. Dewkergn zijn min of meer
evenredig verdeeld over de experimentele groepeerothtrolegroep. Er zitten
meer kinderen in de groep peuterspeelzalen dae igraep kinderdagverblijven,
maar binnen die groepen is de verdeling overeenkgnue totaalverdeling
jongens/meisjes.

4.8 Samenvatting
In totaal nemen 128 kinderen deel aan het onderf@ik de experimentele groep

en 60 in de controlegroep; 73 in peuterspeelzatebin kinderdag-verblijven
(maar wel weer evenredig verdeeld over de expetelengroep en de
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controlegroep); 69 jongens en 59 meisjes. In derolmgroep met kinderdag-
verblijven zijn de meisjes sterk ondervertegenwaatdterwijl in de experimen-
tele groep kinderdagverblijven meer meisjes daggois zitten.

De kinderen in de experimentele groep en de clagroep zijn in grote lijnen
met elkaar vergelijkbaar. Geen noemenswaardigechilen bestaan er bij het
aantal deelnemende kinderen per groep, de aanvesdigan oudere broers/zussen
en de leeftijd van de kinderen bij de voortoetslematoets.

Wat betreft de moedertaal van de kinderen, zifiwee zaken die het onderzoek
eventueel kunnen beinvioeden. Ten eerste heeftvergede helft van de
deelnemende kinderen Turks als moedertaal. Dez#eien zijn in alle groepen
ongeveer gelijk vertegenwoordigd, behalve in detrmbegroep met kinderdag-
verblijven, waar ze ondervertegenwoordigd zijn. Te)eede komen de Marok-
kaans-arabisch sprekende kinderen vooral voor in cdetrolegroep met
peuterspeelzalen en nauwelijks in de andere groepede controlegroep met
kinderdagverblijven zelfs helemaal niet. Als moeaarvan invloed zou zijn op de
snelheid van de verwerving van het Nederlands zdaden de grote verschillen in

aantal kinderen per moedertaal inviloed kunnen helapede resultaten van het
onderzoek.
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5. GEGEVENS KINDERCENTRA

5.1 Inleiding

Dit hoofdstuk bevat gegevens over de deelnemendelekientra en de

deelnemende leidsters, zoals ze golden bij aanwarg het onderzoek. De
gegevens zijn gebaseerd op de vragenlijst die distégs aan het begin van
deelname aan het onderzoek kregen voorgelegd dgéijld). Van de 77

deelnemende leidsters hebben 50 leidsters, uit &b de 32 kindercentra, de
vragenlijst ingevuld. In het huidige hoofdstuk wbadleen een aantal algemene
gegevens besproken. Voor nadere details kan hebridpeidsters en kindercentra
die deelnemen aan het MUWAP-project 1995-19dmpier, 1997) worden

geraadpleegd.

De volgende onderwerpen komen in dit hoofdstukiamh

- kindercentra

- leidsters

- doelstellingen

- taal in kindercentra

- ontwikkelingsmateriaal

5.2 Kindercentra

De helft van de deelnemende kindercentra zijn kuagverblijven, de andere
helft peuterspeelzalen.

In de kinderdagverblijiven kunnen de kinderen van- 04 jaar worden
opgevangen, maximaal vijf hele dagen per week. Kkiijilderdagverblijven zijn
verbonden aan de volwasseneneducatie. Kindererhidieopgevangen worden
blijven doorgaans zolang hun ouder(s) een opleigimigen en vertrekken daarna
weer om plaats te maken voor nieuwe kinderen vasistan. In een aantal van
deze centra wordt ernaar gestreefd de kindererfaadgunnen houden.

In de peuterspeelzalen kunnen de kinderen vaar2Keer 2.5) tot 4 jaar worden
opgevangen, 2 a 3 dagdelen per week. Slechts adnvijf dagdelen per week
aanwezig. Eén peuterspeelzaal is verbonden aanohleasseneneducatie. De
kinderen kunnen na de cursus van hun ouder(s) a&ldae opvang blijven komen.
Eén peuterspeelzaal verzorgt halve-dagopvang (d4r5open per dagdeel), de
kinderen gaan daar pas na het middageten naarAll@dsandere peuterspeelzalen
zijn tussen de 2.5 en 3.5 uur geopend per dagdeel.
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5.3 Leidsters

5.3.1 Moedertaal

In tabel 1 wordt de moedertaal van de vijftig légis weergegeven. Naast hun
moedertaal spreken alle leidsters (inmiddels) oekldvlands. Alleen wanneer dat
wordt aangegeven ervaren zij zelf het Nederlan#sat®hun moedertaal.

Nederlands 34
Nederlands & Turks 1
Turks 7
Marokkaans-arabisch 4
Papiamentu 1
Fries 3

Tabel 1: Moedertalen van de deelnemende leidsters

5.3.2 Opleiding

De 50 leidsters die de vragenlijst hebben ingevhkhben heel verschillende
opleidingen gevolgd (tabel 2). Sommige leidsterbbe®m meerdere opleidingen
gevolgd, dus het aantal opleidingen en leidstenstkoet overeen.

Leidster KinderCentra 18
MBO - KW /IW /AW /| VZ 13
Verpleegkunde (A / Z / verloskunde) 4
PA / Pabo / Kleuterkweek 5
KVJV - KVJ - KBA 9
Kappersschool 2
HBO - MW/ -IW / HSAO - IW / HBO - J 4
MO Nederlands 1
Directie kinderopvang 1
Huishoudschool 1
Niet ingevuld 2

Tabel 2: Opleiding van de leidsters

Gegevens Kindercentra
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5.3.3 Kennis meertalige ontwikkeling

De leidsters is gevraagd of er in hun opleidingdaaht is besteed aan meertalig
opvoeden en of ze daarmee voldoende kennis overohderwerp hebben
opgedaan.

25 Leidsters zeggen dat er aandacht aan is be@#édeidsters zeggen van niet.
Het gaat om leidsters met de volgende opleidingenHuishoudschool,
Verloskundige, MBO, MBO IW, MBO KW, MDGO AW, HSAOW, KVJV (4x),
Pedagogische Academie. Opvallend is dat de leidsierde opleiding tot Z-
verpleegkundige heeft gevolgd, aangeeft dat daataadnt is besteed aan meertalig
opvoeden. Eén leidster heeft geen antwoord gegegveleze vraag.

Twintig leidsters vinden dat ze in hun opleidingldoende kennis hebben
kunnen opdoen over het onderwerp meertalig opvoedam deze twintig hebben
dertien leidsters de LKC-opleiding gevolgd. Met aredlwoorden, dertien van de
achttien leidsters die de LKC-opleiding hebben dgdozijn tevreden over de
mate waarin ze informatie over meertalig opvoedebben gekregen. Drie
leidsters merken op, dat ze in hun opleiding nietdeende kennis hebben
verworven, maar dat ze dit hebben opgelost doodiestagen te bezoeken,
cursussen te volgen en/of door ervaring in de pspelzaal. De overige leidsters
die menen over voldoende kennis te beschikken,dredb volgende opleidingen:
Z-verpleging, HBO-J, KVJV (twee keer) (deze leidsteeggen ook dat er in de
opleiding geen aandacht aan was besteed, dus \wgaligc hebben ze niet in,
maar buiten de opleiding voldoende kennis opgedddi®)-Nederlands, en de
Pabo.

Er zijn zeven leidsters die melden dat er wel aahtlaan meertalig opvoeden is
besteed in de opleiding, maar dat ze dat niet wide vinden (zes leidsters
volgden de LKC-opleiding, één deed Pabo-Montessdmee leidsters beweren
het omgekeerde, ze zeggen er in de opleiding niets gehoord te hebben, maar
hebben wel voldoende kennis opgedaan (beide KVdariaast zijn er nog drie
leidsters die aangeven dat er in de opleiding ge@dacht aan is besteed, maar dat
ze buiten de opleiding om voldoende kennis hebipgeloouwd.

5.4 Doelstellingen
5.4.1 Algemene doelstelling kinderdagverblijven
Vijf van de 28 leidsters uit kinderdagverblijvenggen dat in de doelstelling van

hun kindercentrum alle vier de categorieén zijn esugmen (tabel 2). Twee
leidsters noemen verzorging, ontwikkelingsstimuigrien het ontlasten van de
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ouders. Twee leidsters noemen de combinatie varmnrg
ontwikkelingsstimulering en taalontwikkeling, €én oemt verzorging,
ontwikkelingsstimulering en de  categorie  anders, n éénoemt
ontwikkelingsstimulering, het ontlasten van de asden taalontwikkeling, één
verzorging en ontwikkelingsstimulering en één oRkelingsstimulering in
combinatie met het ontlasten van de ouders. Twddemalleen verzorging, acht
alleen ontwikkelingsstimulering, drie alleen hetlasten van de ouders en drie
leidsters zeggen in de categorie Anders dat ze&nviNerken aan het creéren van
veiligheid van waaruit de kinderen zich dan verkennen gaan ontwikkelen. In
totaal wordt nadruk op ontwikkelings-stimuleringt meest genoemd (negentien
keer), nadruk op verzorging vijftien keer, veertraaal wordt het ontlasten van de
ouders opgegeven, en nadruk op de taalontwikkeWimigit het minst gemeld, tien
maal, en dan ook nog altijd in combinatie met esleae categorie.

kinderdagverblijf peuterspeelzaal
Nadruk op verzorging 15 1
Nadruk op ontwikkelingsstimulering 19 18
Nadruk op het ontlasten van ouders 14 0
Nadruk op taalontwikkeling 10 11
Anders:
creéren van veiligheid 3 0
voorbereiden basisonderwijs 0 1
omgaan met verschillende culturen 0 2
bieden van speelgelegenheid 0 3

Tabel 3: Algemene doelstelling in kinderdagverbelij\en peuterspeelzalen

5.4.2 Algemene doelstelling peuterspeelzalen

Van de 22 leidsters die in de peuterspeelzalen emedn hun mening hebben
gegeven, wordt door tien leidsters ontwikkelingesiering en taalstimulering in
combinatie met elkaar genoemd, in twee gevallergeondeidsters daar nog een
eigen categorie aan toe: één keer voorbereidenebdsisonderwijs, éénmaal
kinderen uit verschillende culturen met elkaar nespelen (tabel 3). Eén keer
wordt de combinatie gekoppeld aan verzorging. Aledsters noemen alleen
ontwikkelingsstimulering, één leidster alleen taaislering, drie alleen

mogelijkheid bieden tot spelen, en één kinderenvaischillende culturen met
elkaar leren omgaan zonder een andere categorieijdaanoemen. In totaal wordt
ontwikkelingsstimulering het meest genoemd (vifitikeer), gevolgd door

taalstimulering (elf maal). Nadruk op verzorgingnkoslechts éénmaal voor en
nadruk op het ontlasten van de ouders helemaalZeitnoemen de leidsters nog
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drie andere categorieén: voorbereiden op het badgswijs (€éénmaal), bieden van
speelgelegenheid (drie keer), en kinderen van kelesiede culturen met elkaar in
contact brengen (twee maal).

Opvallend is, dat leidsters uit hetzelfde kindetngm het niet altijd met elkaar
eens zijn over de doelstelling van het kindercentriDat geldt vooral voor
leidsters uit kinderdagverblijven. In één kinderdadplijf bijvoorbeeld noemen
drie leidsters verzorging, ontwikkelingsstimulerjrn ontlasten van de ouders als
doelstelling. Eén leidster noemt daarnaast taal&keling, terwijl de vierde
leidster alleen het creéren van veiligheid noemaaMook in peuterspeelzalen
komen onderlinge verschillen voor. Zo wordt in geguterspeelzaal door één
leidster alleen ontwikkelingsstimulering gemeld, odoéén leidster zowel
ontwikkelingsstimulering als taalontwikkeling en atode derde leidster beide
voorgaande categorieén plus voorbereiden op dedudsiol.

Uit de gegevens uit tabel 3 blijkt dat zowel inumspeelzalen als in
kinderdagverblijiven de nadruk op ontwikkelingsstienilng hoog staat
aangeschreven. Taalstimulering wordt in peutergpémi behoorlijk, en in
kinderdagverblijven beduidend minder belangrijk @eden. In kinderdag-
verblijven ligt de nadruk veel meer op verzorging @ het ontlasten van de
ouders. Met name verzorging is natuurlijk in kirghagverblijven ook veel meer
aan de orde dan in peuterspeelzalen. De kindenenekuer veel jonger terecht en
ze slapen en eten er ook. In peuterspeelzalen wbett bieden van
speelgelegenheid een aantal keren genoemd, watnderkagverblijven weer
helemaal geen rol lijkt te spelen.

5.4.3 Taaldoelstelling

Van 25 van de 32 centra is bekend of ze wel of et aparte doelstelling voor
taalontwikkeling hebben en of in die doelstellipgae aandacht wordt besteed aan
anderstalige/meertalige kinderen.

Niet in alle centra zijn de leidsters het over demag eens. In vier centra wijken
de onderlinge antwoorden af. Daarvan denkt in twestra een deel van de
leidsters dat er wel een doelstelling is met apadadacht voor anderstalige
kinderen en de andere leidsters juist niet. Inag@rum menen beide leidsters dat
er geen aparte doelstelling is, maar zegt ééntézidat er wel aparte aandacht aan
anderstalige kinderen wordt besteed in de doalstelEn in het vierde centrum
denkt een leidster dat er wel een taaldoelsteisngnaar weet ze niet of daarin
aandacht wordt besteed aan anderstalige kindemewijlitde andere leidster denkt
dat er geen doelstelling is.
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In achttien centra zijn de leidsters het met gllegans. In drie van deze centra is
volgens de leidsters een aparte taaldoelstellingverdt daarin de aanpak voor
anderstalige kinderen apart gegeven. Deze cemtrali2 drie meertalig van opzet.
In veertien centra is geen aparte taaldoelstelliegisters uit twee van deze centra
geven aan dat er wel aan gewerkt wordt om eenteédiglg op papier te krijgen. In
één centrum is wel een aparte doelstelling, maardtwdaarin geen speciale
aandacht besteed aan anderstalige kinderen.

De leidster van één kindercentrum geeft aan da¢ @eaag voor haar niet van
toepassing is.

5.5 Taal in de kindercentra

5.5.1 Taalstimulering

Slechts vijf van de vijftig leidsters geven aantraan taalstimulering te werken.
Vier zeggen dat het niet nodig is. Van deze vierkee er drie in Fries-
Nederlandstalige centra. Zij werken wel aan deggnng van beide talen, maar
interpreteren de vraag alsof het alleen gaat owalstimulering bij niet-
Nederlandse kinderen in plaats van bij niet Nedeidéalige kinderen. Eén leidster
zegt niet over voldoende kennis over taalontwikigelie beschikken. De overige
leidsters (45) zeggen wel aan taalontwikkeling terkan: dertig alleen aan de
Nederlandse, dertien aan zowel de Nederlandse ntaakikeling als de
moedertaalontwikkeling. Sommige leidsters hebbewrdag opgevat als een vraag
naar het beleid in hun centrum, en sommige alsve&sg naar hun persoonlijke
taalgedrag. Twee leidsters menen dat de vraagmopibevan toepassing is, omdat
ze geen anderstalige, maar Friestalige kinderehum groep hebben. Met die
kinderen wordt wel in twee talen gewerkt. Deze d@ds zijn niet dezelfde
leidsters als de Friese leidsters die bij het meer@ord zijn besproken.

5.5.2 De één-persoon-één-taalstrategie

De één-persoon-eén-taalstrategie wordt volgensi@iaters toegepast (als er een
anderstalige leidster aanwezig is). Twee zeggehetadchter meestal niet gebeurt,
eéen geeft aan dat ze het alleen doet met de kindieehet willen, twee melden dat
met de meer taalvaardige kinderen vooral Nederlavatsit gesproken, één zegt
dat het alleen incidenteel gebeurt.
27 Leidsters geven aan dat ze niet volgens deegteawerken. Twaalf zeggen

dat het op hun situatie niet van toepassing is.t Zelggen dat het praktisch niet
haalbaar is, €één meldt dat er geen afspraken guegeamaakt, drie menen dat het
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niet nodig is. Eén zegt dat de strategie niet waydgepast, maar dat er wel af en
toe in de moedertaal van het kind wordt gesprokem. andere leidster merkt nog
op dat het niet kan, omdat er zoveel verschilletaden worden gesproken in de
groep. Eén leidster heeft de vraag niet beantwoord.

5.5.3 Persoonlijke doelstelling

De persoonlijke doelstelling(en) van de leidstarsiét werken aan taalstimulering
is vooral gericht op het zich kunnen redden in deeg (tabel 4) en wordt veelal
ook gezien als een voorbereiding op het basisongemet ontwikkelen van de

moedertaal wordt slechts acht keer genoemd, waarva@én geval de ouders
wordt gevraagd daaraan te werken. Een andere deidstldt ook dat ze het een
taak van de ouders vindt, maar vraagt er niet elgplnaar. Eén leidster noemt
spelenderwijs begrippen aanleren als belangrijtetdstelling en één contact met
de Nederlandse samenleving, één leidster wil dadirteren zich thuis voelen in

de groep.

Psz | Kdv | Totaal
In het Nederlands kunnen redden in de groep 16 184 3
Voorbereiden Nederlandstalige basisonderwijs 12 1527
Moedertaal verder ontwikkelen 5 3 8
Thuisvoelen in de groep 0 1 1
Anders: spelenderwijs begrippen aanleren 1 0 1
Anders: voorbereiden Nederlandse samenleving ( 11

Tabel 4: Persoonlijke doelstelling van de leidsterd.t. taalstimulering (psz = peuterspeelzaal, kdv
kinderdagverblijf)

5.6 Ontwikkelingsmateriaal

In tabel 5 staat welke informatiebronnen de leidstainnen gebruiken om aan
taalstimulering te werken. In de deelnemende pspésizalen worden vooral
bijscholingscursussen gevolgd, worden themamageriadn (taal)activiteiten-
programma’s gebruikt en wordt in geringere mate lwathures gebruik gemaakt.
In de deelnemende kinderdagverblijven worden oolj, [zet minder,

bijscholingscursussen gevolgd. Er wordt geen gk&brigemaakt van

themamateriaal, maar juist wel van brochures en \(@al)activiteiten-

programma’s.

Psz Kdv | Totaal

Bijscholingscursus voor leidsters (waaronDeie maal woordwaardg| 8 5 13

(Taal)activiteitenprogramma’s 6 11 17
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N

Brochures over het werken aan (tweede-)taalontviikdge 11 15

Themamateriaal 7 0 7

Tabel 5: Ondersteuningsmateriaal voor het werkem @alstimulering

Drie peuterspeelzaalleidsters hebben de vraag nmdevuld. Zeven
peuterspeelzaalleidsters geven aan dat er geenriamht@anwezig is. Acht
kinderdagverblijfleidsters melden hetzelfde. Opsmadl is, dat in één kinderdag-
verblijf drie leidsters zeggen dat er wel materiaahwezig is, en één leidster zegt
dat er geen materiaal voorhanden is.

Van de overige peuterspeelzaalleidsters zijn dat aeel tevreden over het
materiaal, twee niet, één weet het nog niet, omz@aer nog mee moet gaan
werken. Eén leidster heeft de vraag over tevreddnhet ingevuld. Van de
leidsters uit de kinderdagverblijven hebben erdesraag over tevredenheid niet
ingevuld. Acht zijn tevreden over het materiaalvear niet.

De leidsters (uit peuterspeelzaal én kinderdagyBrie niet tevreden zijn, geven
de volgende redenen:
- te moeilijk geschreven (één leidster);
- niet concreet genoeg (twee leidsters);
- te weinig achtergrondinformatie (één leidster);
kost teveel tijJd om mee te werken (twee leidsters);
- te weinig materiaal aanwezig (twee leidsters).

5.7 Samenvatting en conclusie

Vijftig leidsters hebben de vragenlijst ingevul® RBeuterspeelzaalleidsters en 28
kinderdagverblijfleidsters, 34 Nederlandstalige B anderstalige. De leidsters
verschillen enorm wat betreft hun opleiding. De gkta opleiding is de
huishoudschool (zonder vervolgopleiding), de hoagsdeidingen zitten op HBO-
niveau. Lang niet alle opleidingen die leidsterblden gevolgd zijn relevant voor
het werk in een kindercentrum. Ongeveer de helft da leidsters zegt dat ze in
hun opleiding kennis hebben opgedaan over meemghgeden, de andere helft
niet. Van de leidsters die kennis hebben opgedaadt tweederde dit voldoende,
eenderde niet. Vooral de opleiding Leidster Kin@entra komt positief uit de bus
wanneer het gaat over meertalig opvoeden.

Informatie over meertalige opvoeding en taalsteming buiten de opleidingen
om wordt door peuterspeelzaalleidsters vooral wgdn door het volgen van
bijscholingscursussen en het gebruik van (taal)getienprogramma’s.
Kinderdagverblijfleidsters maken vooral gebruik vaiftaal)activiteiten-
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programma’s en van brochures over het werken aaee(te-)taalontwikkeling.
Achttien leidsters gebruiken geen materiaal omkemmnis te verbreden.

In beide soorten kindercentra staat ontwikkelitiggdering hoog aan-
geschreven. Daarnaast wordt in peuterspeelzaletaalentwikkeling vaker als
belangrijke doelstelling genoemd, terwijl in kindagverblijven de verzorging
meer centraal staat.

Slechts in drie van de 25 centra waarover gegelekend zijn, is in het beleid
een aparte taaldoelstelling opgenomen. Van nog taaescentra zijn de gegevens
onduidelijk, een deel van de leidsters denkt daivelr en een deel denkt dat er
geen aparte doelstelling is. Van twee centra i€beldat aan het ontwikkelen van
een taalbeleid wordt gewerkt. Over het algemeen ¢r@aregd worden dat de
leidsters “het zelf maar uit moeten zoeken” en medeten bepalen of en zo ja wat
ze doen wat betreft de taalstimulering van kindehemet gunstigste geval staat in
het algemene beleid wel iets over taalontwikkelimgar ook dan is er niet altijd
sprake van een differentiatie naar eerste- en tew&saverwervers.

De meeste leidsters zeggen aan taalstimuleringgetken. Hun persoonlijke
doelstelling daarbij is meestal dat het kind ziebrt redden in de groep en het
voorbereiden van het kind op het basisonderwijswé&dt doorgaans minder tijd
besteed aan eerste- dan aan tweede-taalverweryinlg landerstalige kinderen.
Vooral in kinderdagverblijven wordt hier bovendigimder tijd aan besteed dan in
theorie mogelijk is.

In de meeste kindercentra bestaat nog geen taalbeh is er inhoudelijk nog
(te) weinig nagedacht over hoe taalstimulering tglasou kunnen en moeten
vinden. Ook uit de vragenlijsten blijkt dat binnexen kindercentrum de
opvattingen van de leidsters nogal eens onderlimggchillen. Afstemming en
overleg zijn de pijlers waarop een goede taalaakpakwvorden gebaseerd.
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6. PROCESBESCHRIJVING: WERKEN MET DRIE MAAL
WOORDWAARDE

6.1 Inleiding

In dit hoofdstuk wordt antwoord gegeven op de eevshag uit hoofdstuk 1 over
het gebruik van de methodi€kie maal woordwaardén de praktijk:

Wat zijn de ervaringen van de leidsters met hetkem®r met Drie maal
woordwaarde?

De ervaringen van de leidsters met het werken met ntethodiek zijn
geinventariseerd met behulp van een evaluatiefeemdijlage 1).

In totaal zijn er 71 formulieren ingevuld, door eetig leidsters (één leidster werkt
in twee kindercentra en heeft voor beide centra femulier ingevuld). De
leidsters uit de controlegroepen vulden alleen deste twee delen van het
evaluatieformulier in (31 leidsters). De leidstdis metDrie maal woordwaarde
werkten, vulden daarnaast ook nog deel 3 in (wpeltidsters). Voor de
procesbeschrijving zijn vooral de antwoorden vartettisters uit de experimentele
groep van belang. Daarnaast is ook gebruik gemwaahkt de informatie die
mondeling door leidsters is verstrekt tijdens dssémtijdse evaluaties.

6.2 De ervaringen van de leidsters met het boek

Het methodiekboek bestaat uit 3 delen. Een deelatietergrondinformatie, een
deel waarin het werkplan wordt geintroduceerd andsel waarin het werkplan
wordt verduidelijkt.

6.2.1 Deel 1: Aanwijzingen voor het aanbieden van woorden

Bijna alle veertig leidsters die het derde deel danevaluatie hebben ingevuld,
vinden deel 1 van de methodiek, waarin de theomedtvbehandeld, goed of
makkelijk te begrijpen. Eén leidster vindt de meliett moeilijk te begrijpen.
Twee van hen vinden dat er onderwerpen zijn dig¢ oifete weinig aan de orde
komen in de theorie:

Een leidster van een Fries kinderdagverblijf mistoimatie over de Fries-Nederlandse
taalsituatie. De methodiek handelt volgens haaeallover anderstalige kinderen die weinig| tot
geen Nederlands kennen.
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Aangezien de term anderstalig van toepassing iallepkinderen die een andere
taal dan het standaard Nederlands als moedertdddehe valt ook het Fries
daaronder. Het is daarom niet nodig daar in hetk ba@art aandacht aan te
besteden.

Een andere leidster vraagt meer aandacht voor Medstalige kinderen met eg¢n
taalachterstand, omdat de methodiek ook voor hepetsbaar zou zijn.

Hoewel deze groep kinderen buiten de oorspronkeligoelgroep van de
methodiek valt, zouden ze inderdaad baat kunnebdmebij begeleiding met de
methodiek. In een volgende uitgave van het boekikfmmmatie hierover worden
toegevoeqd.

6.2.2 Deel 2: Het werkplan

De leidsters vinden dit deel van de methodiek dilicleeen klein deel van hen
zelfs heel duidelijk. Slechts één leidster vindeld2 onduidelijk. Dit is dezelfde
leidster die problemen heeft met deel 1 van de ouitk.

6.2.3 Deel 3: De handleiding

Ook deel 3 vinden de leidsters goed en/of makkejkbegrijpen. Eén leidster
vond dit juist niet, zij vond het heel moeilijk begrijpen. Dit is dezelfde leidster
die moeite heeft met het eerste deel en het twdede Overigens bleek uit de
observaties dat deze leidster na verloop van tgddgmet de methodiek kon
werken.

6.3 De ervaringen van de leidsters met de Stappen uiehwerkplan

Het werkplan (deel 2) bestaat uit drie stappen. Emp om te helpen bij het
uitzoeken van geschikt materiaal, een stap om lgehebij de woordselectie en
een stap om te zorgen dat de woorden herhaald worde

6.3.1 Stap 1: Materiaalkeuze

Ruim de helft van de leidsters vult deze stap niogieen paar doen het slechts een
enkele keer. Ze stellen dat bekend is wat er ip $tstaat, zodat ze dat niet steeds
opnieuw hoeven op te zoeken. De resterende lesdgtdien de stap meestal in en
een enkeling zelfs altijd.
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Een deel van de leidsters vindt dat het invullan $tap 1 teveel tijd vergt. Eén
leidster vindt het moeilijk om met Stap 1 te werkBen andere leidster merkt op
dat de theorie na é€én keer lezen bekend is enadag¢sd “spontaan moet gaan”.
Sommige leidsters hebben in het begin moeite métvimelen van geschikt
materiaal, omdat ze denken dat ze elke keer nieatermaal aan moeten bieden.
Nadat dit misverstand uit de wereld is geholpeibplea ze geen moeite meer met
het invullen van Stap 1.

6.3.2 Stap 2: Woordselectie

Er is een klein aantal leidsters dat bij het uiki® van de woorden altijd de vragen
van Stap 2 invult. lets minder leidsters vullenpSfameestal wel in. De meeste
leidsters vullen de vragen van Stap 2 echter sdmsait in. Ze zeggen dat ze de
vragen niet meer nodig hebben, omdat ze weten n&a@p moeten letten. Voor
andere leidsters kost het invullen van Stap 2 feujgk Eén leidster vindt het
moeilijk om met Stap 2 te werken. Eén leidster mdlat de introductie van het
werken metDrie maal woordwaardeniet middels het boek is gebeurd, maar door
een andere leidster die al langer met de methodikt. Deze eerste leidster
maakte wel gebruik van de lijst. Tijdens de tusgdse evaluaties blijkt, dat er
leidsters zijn die de woorden niet meer van tevargnoeken, maar veelal aan
laten sluiten bij het moment, bij waar het kinddai ogenblik mee bezig is. Dat is
precies waar in de methodiek naar wordt gestreefd.

6.3.3 Stap 3: Herhaling

Ook bij Stap 3, het herhalen van woorden, vultldem aantal leidsters de vragen
altijd of meestal in. De meeste leidsters vullenvdegen soms of nooit in. De
reden hiervoor is meestal ook dat Stap 3 niet meedig is om te kijken welke

woorden of welk materiaal aangeboden moeten wordenr een paar leidsters
kost het invullen van Stap 3 teveel tijd. Eén l@dsindt het moeilijk om met Stap
3 te werken.

6.4 De werkwijze van de leidsters

Het voorbereiden van de selectie van materiaal @raen gebeurt meestal in het
kindercentrum (buiten de groep), of in de groem, eekeling doet het thuis. Een
aantal leidsters zegt het soms in het kindercenteugioen en soms in de groep.
Een paar leidsters melden het op alle drie de plekiel eens te doen, een aantal
zegt aan te sluiten bij het moment zelf en nidtj@lvan tevoren voor te bereiden.
Na verloop van tijd kost de voorbereiding de meestnder tijd dan in het begin.
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Een klein deel geeft aan dat het nog steeds ongeveaveel tijd kost. Van de
leidsters die twee jaar aan het project meewerktesteedt bijna iedereen aan het
eind minder tijd aan de voorbereiding dan in hefitbe

De meeste leidsters zeggen gemiddeld zo’n vijiuteén met een kind per keer te
werken, maar dit is heel variabel. Factoren dier@faaan invioed zijn, zijn de
concentratie en interesse van het kind, de druktdei groep en de tijd die een
leidster kan vrijmaken.

Tijd is een probleemfactor voor veel leidstersoké& rond de feestdagen, maar
vaak ook om andere redenen (ziekte van een coliegkke groep), is er geregeld
weinig tijd om individueel met de kinderen te watk&ommige leidsters lossen dit
op door met kleine groepjes kinderen te gaan werkdnalle kinderen wel
individueel te begeleiden, maar alle kinderen ddeelvoorden aan te bieden. Ook
zijn een paar leidsters overgegaan op thematisckewenet de hele groep, of met
alle methodiekkinderen. De betreffende leidstergesadviseerd om toch eerst
individueel de woorden een keer aan te bieden,tzoel&kunnen achterhalen wat
een kind wel of niet begrijpt en of de woorden et imateriaal aansluiten bij de
belevings- en ervaringswereld, de interesse enohetikkelingsniveau van het
kind. Zo kunnen ze het best waarborgen dat headaabbd op het kind wordt
afgestemd.

Wanneer leidsters ziek waren, verviel vaak aut@moathet werken met de
methodiek. In het tweede jaar van het onderzoekl Wlaarom geadviseerd om in
geval van ziekte de kinderen van elkaar over te emenzodat een betere
continuiteit kon worden gewaarborgd. Daarvoor wars goede administratie van
de aangeboden woorden en het gebruikte materidaj.no de meeste centra werd
dit advies opgevolgd. Daarnaast werd geadviseerceldamars kinderen over te
nemen op de dagen dat het kind er wel was, madeidster die met het kind
werkte niet. Daarbij moesten dan wel duidelijkepad&en worden gemaakt over
wie verantwoordelijk was voor het selecteren vaumnie woorden.

Dat regelmatig overleg nodig is, blijkt wel uit delgende gebeurtenissen:

In een kinderdagverblijf blijken de leidsters abemet hetzelfde kind te werken en
met een ander kind helemaal niet. Doordat er tuksmrgeévalueerd wordt, komen
ze daar vrij snel achter, zodat de “fout” herstedd worden.

In een ander kindercentrum wisselen de leidstenskirad, omdat een van de kinderen
meer naar de andere leidster trekt.

En in een derde kindercentrum wordt een leidstegdarig ziek. “Haar” kinderen
kunnen moeiteloos overgenomen worden door haagad, omdat ze bijgehouden
heeft waar ze met elk kind mee bezig is.
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Het schema op p. 47 vdbrie maal woordwaardewaarin een voorstel gedaan
wordt over de frequentie van het aanbieden en l@rhaan woorden, blijkt niet
duidelijk: er is niet goed mee te werken en hetdwvataarom door niemand
gebruikt. De meeste leidsters herhaalden de woovitmpeenvolgende keren.
Dat betekende dat een groot aantal kinderen slegdrismaal in de drie weken
nieuwe woorden kreeg aangeboden (peuterspeelzatebhdpvendien soms veel te
lang achter elkaar, omdat ze de begrippen al bstegeren ook met minder
herhalingen hadden toegekund. In het jaar 1996-19%fd de leidsters
geadviseerd om te streven naar het elke week akerbigan een nieuwe set
woorden en om deze woorden meer tussendoor te leerHajvoorbeeld na de
introductie van nieuwe woorden de oude ook nog elresommige centra werd
dit goed opgevolgd, maar in andere niet. Ook nelbtgd weer de storende factor
(zie hoofdstuk 8).

Als een kind geen zin had om met de methodiekegken, hielden de meeste
leidsters ermee op en probeerden het later opniBawoverige leidsters zochten
ander materiaal of andere woorden uit en probeehdnlater opnieuw. Acht
leidsters zetten door en probeerden toch een paarten met het kind te werken.
Dit is tegen de adviezen in. Eén leidster zei @anzleze situatie nieuwe woorden
uitzocht en probeerde zich daarbij (beter) aarats@n aan het kind. Er is ook een
leidster die aan de moeder van het kind heeft ggdaf zij de woorden thuis met
het kind wilde oefenen in het Nederlands. Hoewel di@t expliciet in de
methodiek wordt ontraden, lijkt deze gang van zakien correct, omdat de één-
persoon-één-taalstrategie daarmee wordt doorbrekangeen negatieve invlioed op
de taalverwerving van het kind zou kunnen hebben.

Als er andere kinderen mee wilden doen, mochvadatveel leidsters. Naarmate
de leidsters vertrouwder raakten met de methodielekbdat ze het minder
problematisch begonnen te vinden wanneer er arldederen mee wilden doen.
De meeste leidsters die andere kinderen mee lgdgen, besteedden volgens hun
zeggen dan wel de meeste aandacht aan het kindzevaaee werkten. Een kleiner
aantal leidsters gaf de kinderen te kennen dadtee inee mochten doen, maar dat
ze nu met dit kind bezig was. Eén leidster zeiitleage per kind te bekijken. Als
het kind goed op andere kinderen reageerde, liedrnmiere kinderen meedoen.
Klapte het kind dicht, dan stuurde ze kinderenndée wilden doen juist weg. Een
andere leidster riep er in dit soort situaties egtega bij. Weer een andere zei dat
het van de situatie afhing of andere kinderen ne@emeAls ze alleen was,
gebeurde het werken m8rie maal woordwaarddussen de bedrijven door en
deden de andere kinderen mee. Als er nog eendeidsis, kon ze afspreken dat
deze iets met de betreffende kinderen ging doen.
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Er werd veel gebruik gemaakt van verschillendertsoo in de opvang
aanwezige materialen. Desgevraagd blijken boekéemkest te worden gebruikt.
Op de tweede plaats komt ‘echt’ materiaal: alleamaal dat in het kindercentrum
aanwezig is, behalve speelgoed, bijvoorbeeld higtttdruit, tafels, ramen, de
kapstok, keukenspullen, de kleding van de kinderehet eigen lichaam. Van het
spelmateriaal worden vooral puzzels veel geno&edpoppenhoek en de garage
zijn favoriete plekken om met de kinderen aan &g $& gaan. Verder worden
wereldspelmateriaal, klei en de zandbak regelngigoemd. Sommige leidsters
houden gesprekjes en zingen liedjes wanneer zdenmaethodiek werken.

Ongeveer driekwart van de leidsters zegt nooititade hebben met het vinden
van woorden bij het uitgekozen materiaal. De |eidstdie hier wel moeite mee
hebben, kunnen bijvoorbeeld geen woorden vinden tigma’s alswinter,
boodschappen doeen winkel Materiaal dat moeilijk werd bevonden waren
blokken, de zandbak en het vliegtuig. Bij de vragmprom ze deze materialen
moeilijk vonden, werd opgemerkt dat met blokkenzamd weinig kon worden
uitgebeeld. Bij het vliegtuig slaagde de leidstemeet in het kind duidelijk te
maken wat een vliegtuig was. Overigens hebben ardalsters weer geen moeite
met de hier genoemde thema’s of materialen. Devithgele mogelijkheden van
leidsters en kinderen lijken van grote invioed epsdlectiemogelijkheden.

Eén leidster vond het moeilijk om het simpel teithen en om zes woorden te
vinden die thematisch bij elkaar pasten.

De leidsters die (soms) moeite hebben met heevidin woorden lossen dit op
door ander materiaal te zoeken, door te kijken wedlgrip herkenbaar is. Soms
vinden ze na goed denken alsnog geschikte woorden.

Het overgrote deel van de woorden wordt een, toafedrie keer herhaald.
Daarnaast komt het regelmatig voor dat de woorddéenimaal niet worden herhaald
(ruim 10% van de gescoorde reeksen), of vier kemmd@n herhaald (ook ruim
10%). Vijf keer herhalen gebeurt slechts een enkeés.

6.5 Ervaringen met het werken met de methodiek
6.5.1 Materiaalselectie

De meeste leidsters vinden niet dat er kinderam\mjor wie het moeilijk is om
materiaal uit te zoeken, sommige leidsters heblesoens moeite mee. Zes
leidsters vinden het wel moeilijk. Als reden gevzen

- het kind speelt niet graag, het is meer een kifkste

- het kind heeft weinig belangstelling voor het miatarof is niet geconcentreerd;
- soms is een kind introvert of verlegen en krijgvgnig respons, er is een
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moeizaam contact en je weet niet waar het kindgriean beleeft;

nieuwe kinderen gebruiken veel soorten speelgogdleken die lang in het

kindercentrum zijn is vaak al alles aangeboden.

De hierboven gesignaleerde problemen zijn vooghattste deel problemen die te
maken hebben met het kind zelf (karakter, conceeu@mogen, mogelijke
taalproblemen). In deze gevallen is het belanglgkde leidsters nagaan waar het
probleem precies ligt. Zijn er (taal)ontwikkelingsplemen bij het betreffende
kind? Heeft het kind misschien met een andere tiidsen beter contact? Hoe
goed kan het kind zich al in de thuistaal reddeorisSis het verstandiger eerst de
problemen zelf aan te pakken (wennen aan de gromm;entratiebevordering,
enz.), voor met de methodiek te gaan werken. Sare#t het juist zin om vol te
houden, om zo het kind over verlegenheid heenlmeheVaak is het een kwestie
van de stille periode respecteren. Het ene kinbg®ed meteen terug te praten, het
andere kind zit er stil en ineengedoken bij. Maair wlil niet zeggen dat dat kind
niets oppikt. Gebleken is, dat deze kinderen, wanze eenmaal aan spreken toe
zijn, zich heel wat meer eigen hebben gemaakt dan de leidster voor mogelijk
werd gehouden. Soms is juist het taalaanbod valeidsters zelf oorzaak van
ongeinteresseerdheid van een kind.

Wat betreft het probleem over bekendheid met deemaden, lijkt er sprake te
zijn van een misverstand. Ook wanneer het kind metkes met “al” het
spelmateriaal, blijven er nog voldoende woordenrava met behulp van deze
materialen aan te bieden. Niet de materialen, mastr de aangeboden woorden
moeten nieuw zijn. Een ander misverstand omtrehténgebruiken materiaal is,
dat sommige leidsters denken dat ze elke keer nieateriaal moeten selecteren.
Dit is niet nodig. Uiteraard is het belangrijk nabst eerst aangeboden materiaal
ook ander materiaal te vinden om de begrippen nageta bieden, het is niet
noodzakelijk zes verschillende materialen te vindendat te doen.

6.5.2 Woordkeuze

Op een paar leidsters na hebben bijna alle leglst@ms moeite om te bepalen of
de gekozen woorden basiswoorden zijn, of beterggezde keuze van woorden op
zich levert problemen op. In een Fries kinderdalghjéibijvoorbeeld is dit een
probleem, omdat in het Nederlands en het Fries xeiétandige nhaamwoorden
hetzelfde zijn of erg op elkaar lijken. Een and&igster vindt het lastig om
woorden uit te kiezen, omdat het kind de woordenfege papegaait, maar
waarschijnlijk lang niet alles begrijpt. Weer eerdare leidster merkt op dat het
kind geen interesse heeft in de woorden die zeiedniHier blijkt, dat de leidster
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te weinig aansluit bij de interesse van het kinded dit beter werd afgestemd,
ging het selecteren en aanbieden van de woorden bet

Een aantal leidsters vraagt of er niet een lijst W&siswoorden kan worden
verstrekt. Hoewel dat het zoeken naar woorden zmmé&n vereenvoudigen, gaat
het er bij de methodiek juist om, om per kind tpdien welke woorden interessant
of nodig zijn om aan te bieden. Het gevaar bestateen woordenlijst tot norm
wordt verheven: “dit zijn de woorden die het kiradlé kinderen) moet(en) leren.”
Niet meer het kind zelf, maar de woordenlijst vohan het uitgangspunt. Deze
suggestie zal daarom niet worden overgenomen inegentuele nieuwe uitgave
van het boek.

Sommige leidsters bieden woorden aan die met h&trraal te maken hebben,
maar die niet thematisch bij elkaar horen. Het & draak lastig om nieuw
materiaal te vinden om de woorden mee te herh&letvolgen van de richtlijnen
van de methodiek voorkomt dit soort problemen.

6.5.3 Wennen van de kinderen

Volgens driekwart van de leidsters hoeven de kimwlamiet te wennen aan de
methodiek. Ongeveer een kwart meent dat de kindarerel aan moeten wennen.
Drie leidsters geven aan hoe lang het dan duunt gea kind eraan gewend is.
Volgens de ene leidster is dit na een maand, velgenandere na twee maanden
en de derde leidster denkt dat het kind na drie Wweeken met de methodiek eraan
gewend is. Andere leidsters zijn minder specifigk.melden dat het een paar keer
duurt, of niet heel erg lang. Een leidster merkidap de kinderen moeten wennen
aan de volle aandacht die ze krijgen. Een anddrdagge niet kunt spreken van
wennen. Ze meent dat na de eerste keren de aandaclie kinderen juist wat
verflauwt. Een andere leidster merkt hierover dpls“de leidster het leuk vindt,
vindt het kind het leuk en als het kind het leukdtj vindt de leidster het leuk. Het
werkt op elkaar in.” Dit blijkt in de praktijk inddaad vaak het geval.

Driekwart van de leidsters meent dat de kindemtwerken met de methodiek
leuk vinden, de rest meent zelfs dat ze het hedd Wenden, vooral ook vanwege
de extra aandacht die ermee gepaard gaat. Kinadleagen zelf voorwerpen aan
om door de leidster te laten benoemen, of makedetljk een woord te begrijpen
door het aan te wijzen of te benoemen. Een padstlas merken op dat ze het
soms vervelend vinden om een kind van zijn/haalrape moeten halen. Dit geeft
aan, dat deze leidsters het moment en niet hetvgipehet kind als uitgangspunt
nemen en zich dus niet helemaal aan de uitgangspwan de methodiek houden.
Een andere leidster zegt dat de kinderen de aanhtadhvinden en dat ze zich
niet van de methodiek bewust zijn. Anderen vindahde kinderen het zich juist

58



Procesbeschrijving: werken met driemaal woordwaarde

wel bewust zijn: “Als ik het mapje met de papiepak, dan komt hij al enthousiast
aangerend.” Er is ook een leidster die denkt datkiheleren de methodiek
vervelend vinden. Eén leidster denkt wel dat ze lbak vinden, maar voegt
hieraan toe: “Als ze op een bepaald moment geeheten, dan dbe ik het ook
niet. We zijn géén school!”

Met sommige kinderen blijkt het werken met de rodtek moeilijk. Ze zijn
bijvoorbeeld erg ongeconcentreerd/chaotisch. Meedenderen wordt geregeld,
maar kort gewerkt en het woordaanbod wordt toe¢ssmp dat wat het kind nodig
heeft in de groep. Eén kind Kkijkt juist zeer gedietard naar dingen. Om zijn
aandacht vast te houden, wordt het woordaanbodlbgop afgestemd.

6.5.4 Individueel werken

Twee leidsters slagen er altijd in om individueettneen kind te werken. De

meerderheid zegt dat het meestal wel lukt. De geeleidsters lukt het soms en
een leidster lukt het nooit. Dit ligt meestal a&t teit dat andere kinderen ook mee
willen doen, omdat ook zij enthousiast op het werkeet de methodiek reageren.
Soms is er te weinig tijJd en soms is er geen ruiva@r de leidster apart kan

werken, hoewel het niet in de lijn van de methodigk om de kinderen mee te

nemen naar een andere ruimte. Andere redenen dolew@pgegeven zijn: door

zieke leidsters en invalleidsters laat de werksfegrsoms niet toe; het kind is niet
geinteresseerd; het broertje wil er altijd bij zijn

Een aantal van de leidsters is met kleine groeggs werken. Hoewel dat
begrijpelijk is qua tijdwinst, bestaat het gevaat daardoor de kans toeneemt dat
de minst taalvaardige, de meest verlegen en desgjerignderen buiten de boot
vallen. Daarom is het raadzaam de kinderen altgstede woorden een keer
individueel aan te bieden.

Een aantal kinderen is aanvankelijk heel verlegenspraken en begrepen bij
aanvang van het onderzoek nog geen Nederlands amdmvpas los wanneer ze
zich juist niet in één-op-één relatie met de laddievonden. Deze kinderen
hadden er in het begin baat bij wanneer er nigviddeel, maar samen met een
vriendje/vriendinnetje werd gewerkt. Het maken vdit soort individuele
afwegingen is heel goed en geeft aan dat het kikdtoht het uitgangspunt vormt.
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6.6 Indruk van de leidsters over de methodiek

“Het is een goede methode.”

“Het was heel erg leuk om mee te werken. Je hebiawnel met een kind.”
“Enthousiasme van kinderen en leidsters is varegel&thankelijk.”

“Als interculturele peuterspeelzaal zou je eigéntigschikking moeten hebben over iemand]die

speciaal een aantal uren per week heeft om metsiatige en/of sociaal zwakkere kinderen{de
methodiek te volgen. Een anderstalige leidsteov@eso een vereiste.”

Het werken met de methodiek vindt bijna iedereeik.|@wee leidsters vinden het
zelfs heel leuk. Een aantal leidsters besluit dak @am met meer dan alleen de
onderzoekskinderen met de methodiek te gaan weitken. klein deel van de
leidsters vindt het werken mBrie maal woordwaardenatig. Niemand vindt het
werken ermee echt vervelend.

De meeste leidsters hebben af en toe wel problemsinhet werken met de
methodiek. Vooral door tijdgebrek, maar ook dooregelmatige aanwezigheid
van de kinderen, of door problemen met het vindem geschikte woorden bij het
geselecteerde materiaal. Verder heeft één leidsbeite om individueel contact te
hebben met “haar” kind, omdat deze zo verlegerEen andere leidster zegt:
“Turkse kinderen weten dat je Turks spreekt en emdhet vreemd dat je ze
Nederlands gaat leren mBrie maal woordwaarde Hierin heeft ze overigens
helemaal gelijk, dit zou ook niet het geval moergn, omdat daarmee de één-
persoon-één-taalstrategie geweld wordt aangedaann¥ér Turkstalige leidsters
in het Nederlands mé&rie maal woordwaardeverken, zouden ze dat niet met een
Turkstalig kind, maar juist met een ander niet-Nkalstalig kind moeten doen.
Dit zou in het methodiekboek duidelijk moeten wardangegeven.

Eén leidster heeft moeite met het zich eigen makeconsequent aanbieden van
de woorden. Twee leidsters hebben er moeite meaeearnet kind absoluut niet
wil meewerken. Dat motiveert niet erg.

Meestal lukt het alle leidsters wel om de methkdie te passen in het
dagprogramma. Eén leidster lukt het altijd. Eentaaeidsters lukt het meestal
niet. Hierbij moet worden opgemerkt dat dit voonal het eerste jaar van het
onderzoek werd gemeld. In het tweede jaar gaf Heéhn leidster dit antwoord.
Hieruit blijkt, dat na een wenperiode de methodmé&er onderdeel is geworden
van het dagelijkse werk in de kindercentra.
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Met uitzondering van drie leidsters zeggen alldsers met de methodiek te
blijven werken. Twee van de drie leidsters dienit willen, werken op hetzelfde
kinderdagverblijf. Als motivatie wordt gegeven dat in de toekomst ook met
andere taalmethodieken gewerkt gaat worden. Zalbesldaarna welke methode
ze het prettigst vinden. De andere leidster is weming dat het werken met de
methodiek geen effect heeft op de taalontwikkeliag de kinderen.

Twee leidsters zijn niet tevreden over het werkest de methodiek in de
afgelopen periode, omdat het te druk en te romnwedig in de groep. Een ander
zegt geen tijd en mogelijkheden te hebben gehadetde methodiek te werken.
Drie leidsters melden dat ze vinden dat de metlkoefiect heeft en dat het leuk is
om ermee te werken.

In het onderzoeksjaar 1995-1996 werd door eenahéaitisters de suggestie
gedaan dat meer begeleiding bij de toepassing a@ maal woordwaarde
gewenst was. Dit is in 1996-1997 inderdaad gebddedeidsters die intensief zijn
begeleid waren hier erg tevreden over. Ze vondéreda “stok achter de deur”
hen extra stimuleerde om elke keer wanneer het &inslas even met het kind te
werken. Nadat de begeleiding stopte, bleek in eantah gevallen ook de
frequentie van werken te dalen. De leidsters igj@aaten een eigen “stok achter
de deur” te creéren, door het onderwerp tijdens &amvergadering aan bod te
laten komen: wie werkt met welk kind, hoe gaat hetlke woorden/welk
materiaal is gebruikt, zijn er problemen, enzoveoZo wordt niet alleen de
continuiteit gewaarborgd, maar kunnen de leidstexk ideeén en ervaringen
uitwisselen en elkaar steunen. Daarbij kan gebiggknaakt worden van de
formulieren voor tussentijdse evaluatie uit het@uadek. Het lijkt zinnig dit ook
op te nemen in een eventuele nieuwe uitgaveDrammaal woordwaarde

Er zijn een paar leidsters die ideeén of suggebibben voor verbetering van de
methodiek:

| Eén leidster zou graag zien dat er vaak wordt iage®p de beleving van het kind. |

Dit is al een uitgangspunt van de methodiek, immeesleef- en ervaringswereld
van het kind dient als uitgangspunt voor het tergigbn materiaal en de te
selecteren woorden.

Een andere leidster vindt dat het wel leuk mogtdii en dat je moet inspelen op de wereld van
het kind: ‘Het moet niet zo zijn dat het boek emipet worden gehaald als je woorden Wilt
aanbieden’.
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Ook dit behoort al tot de uitgangspunten van dehowiek. De opmerkingen
moeten vooral gezien worden in het licht van deobgdheid van de leidsters dat
deze punten te weinig aandacht krijgen, dat echeds moet worden gewerkt.

| Een leidster zou het handig vinden als ze wat despdormatie krijgt over de taalproblematidk.

Dit sluit aan bij de al eerder in dit hoofdstuk gemde mogelijkheid om ook
informatie op te nemen over taalzwakke (Nederlaldg) kinderen.

Er wordt ook gesuggereerd om lijsten met zes waoorde combinaties kant en klaar |te
verstrekken als eventueel hulpmiddel. De leidster dan wel combinaties moeten zoeken|die
aansluiten bij de interesse van het kind en hédtedium waarin hij of zij verkeert. Dit zou dan
tijdwinst opleveren.

Waarom inDrie maal woordwaardeyeen woordenlijst zal worden opgenomen is
al eerder uitgelegd. Het staat leidsters uiteraajaelf combinaties van materiaal
en woorden aan te leggen, maar ik betwijfel of desl tijdwinst mee kan worden
geboekt.

6.7 Samenvatting

Het methodiekboek wordt door de leidsters heldebegrijpelijk gevonden. De
meeste leidsters zeggen geen problemen te heblienemeoeken naar materiaal
en het selecteren van woorden. De stappen van éddplan zijn duidelijk en
worden na verloop van tijd niet meer ingevuld, omda leidsters menen dat ze
goed genoeg weten waar ze op moeten letten.

Hoewel de leidsters hun best doen de uitgangspumd® de methodiek te
volgen, wordt daar toch regelmatig van afgewekerniélen nogal eens dagen uit,
door ziekte van leidster of kind, of door druktede groep. Daardoor was de
continuiteit van het werken met de methodiek nigjdaeven goed en werd aan
sommige kinderen slechts een beperkt aantal woocadegeboden, veel minder
dan was bedoeld.

Tijd is een groot probleem voor veel leidstersaid@aor werd bijvoorbeeld het
“‘indelingsschema voor het aanbieden en herhalen waarden” QOrie maal
woordwaardep. 37) niet goed gevolgd, of werd het individuearken met de
kinderen losgelaten.

Inhoudelijke problemen met de methodiek (woorddede materiaalselectie)
waren er niet veel. Er werd gebruik gemaakt doan geote variéteit aan
materialen (zie ook hoofdstuk 7.2). Wanneer eed kiet mee wilde werken, werd
bekeken of er problemen waren met het uitgekozetrermaal of de geselecteerde
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woorden. Een enkele leidster zette dan toch doaaydoor het spelmatige karakter
van de methodiek onder druk kwam te staan.

Niet alle leidsters zijn individueel blijven wernke In het belang van de
taalontwikkeling van de deelnemende kinderen is digt belangrijk ook onder
deze omstandigheden de begrippen minimaal éénikeeridueel aan te bieden,
zodat vervolgens in het groepje het taalaanbod egsy kan worden aan de
verschillende kinderen. Andere leidsters zijn dielmewoordenreeksen aan gaan
bieden aan de kinderen, maar bleven wel individwesrken. Dit kan natuurlijk
uitstekend, zolang de interesse en het ontwikksfinggau van de individuele
kinderen in de gaten wordt gehouden.

De meeste leidsters zijn positief over het werkaegt de methodiek. Uit hun
opmerkingen en ervaringen blijkt wel, dat het metbkboek in een volgende
uitgave een aantal toevoegingen zou kunnen gebruike

1. Het schema voor aanbieden van woorden moet vemdijderden, omdat het niet gebrulkt
wordt en niet werkt.
2. In de inleiding kan worden aangegeven dat het bmak geschikt is voor gebruik hjj
taalzwakke (Nederlandstalige) kinderen en bij ldesitdie net met een tweede taall in
aanraking komen. Dan moet er overigens ook infaemabrden toegevoegd over kinderen
met een taalachterstand.
3. De formulieren voor het bijhouden van woorden enemaal per kind zouden moetgn
worden toegevoegd, evenals de tussentijdse ewefloatiulieren. Tevens zou informafie
moeten worden gegeven over het hoe en waarom va fdemulieren en het maken vhn
afspraken met collega’s.

De volgende suggesties zullen niet worden overgenom

- Er zal geen basiswoordenlijst worden toegevoegd.

- Er zal geen lijst met materialen en woordreekserdei toegevoegd.

- Er zal geen aparte informatie over de Fries-Nedddtalige situatie worden
toegevoeqgd.
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7. PROCESBESCHRIJVING: WOORDAANBOD EN GEBRUIKT
MATERIAAL

7.1 Inleiding

In dit hoofdstuk wordt antwoord gegeven op de tveeehag uit hoofdstuk 1 over
het gebruik van de methodi€kie maal woordwaardén de praktijk:

Voldoen de aangeboden woorden en het gebruikteriaatean de in de methodiek gestelde
eisen?

Allereerst zal het woordaanbod worden bekeken. mzaaral het gebruikte
materiaal worden besproken.

7.2 Woordaanbod

Inleiding
Om het woordaanbod aan de kinderen te onderzoekee, leidsters gevraagd op
een formulier bij te houden welke woorden ze aatdmewanneer ze met het kind
werken. In de lijst die in 1995 hiervoor werd orkkeld (bijlage 2), werden
hiernaast ook vragen gesteld over:
- waarom deze woorden (en dit materiaal) waren getssla;
- bekendheid van de woorden bij het kind (voor edaactiviteit);
- individueel werken.
In 1996 werd deze lijst op aandringen van de lerdsaangepast. Het invullen
ervan kostte teveel tijd. De lijst werd ingekort &n pagina, waarop de leidsters
alleen bijhielden welke woorden ze aanboden aak wied, op welke datum en
met behulp van welk materiaal (bijlage 3).

De vragen die in hoofdstuk 2.3.2 zijn beschrevaden woordaanbod, zullen
hieronder op basis van de verzamelde gegevens wbabntwoord.

7.2.1 Sluiten de woorden aan bij het ontwikkelingsniveawen de interesse van
het kind?

In totaal werden er volgens de formulieren 2411 nden aangeboden door de
leidsters; 594 in 1995-1996 en 1817 in 1996-199@ruit blijkt dat de intensieve
begeleiding van de leidsters in het jaar 1996-1887de verhoging van de
regelmaat waarmee nieuwe woorden werden aangebadeneder geval

resulteerden in een verdriedubbelend van het aam;igeboden woorden.
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Overigens komt het aantal in werkelijkheid aangemodoorden niet overeen met
het aantal via de lijsten geregistreerde woorderkeBd is, dat veel leidsters niet
altijd even nauwkeurig de woordenlijsten bij heblzgrhouden. Ook zijn er een
aantal lijsten kwijtgeraakt. Voor de beantwoorduam de vragen is dat echter niet
van belang.

Aan de hand van de lijsten is niet te bepaleneofvdorden aansluiten bij de
interesse van een kind. Als het goed is, is ditgesal en hebben de leidsters de
woorden niet zes keer aangeboden terwijl het kielkrhaal niet geinteresseerd
was. Maar er is geen manier om dit achteraf terotaren. Tijdens de observaties
is in ieder geval niet gebleken dat de woorden adeisloten bij de interesse van
een kind.

Het is evenmin eenvoudig om te bepalen of de dadgn woorden aansluiten
bij het ontwikkelingsniveau van een kind, zondet tijdstip waarop de woorden
zijn aangeboden en het ontwikkelingsniveau van ketl op dat moment te
kennen. Immers, voor een bepaald kind gandvisgoed aansluiten bij zijn/haar
ontwikkelingsniveau (het kent in de eigen taal d@iceptvis al), terwijl datzelfde
kind in het Nederlands het wooxis nog niet heeft verworven en dus eerst dit
woord aangeboden moet krijgen voordat het kenniakinenetgoudvis Anders
zou het kind bijvoorbeeld tot de conclusie kunnesm&n datgoudvis het
Nederlandse woord is vobalik (Turks: vis).

Van de meeste van de 2411 woorden kan wel wordaegemomen dat ze in
principe aan zullen of kunnen sluiten bij het olkd@lingsniveau van de kinderen.
Het gaat om woorden alguto, eten, groen, oo@root, twee poes, arm, ziek,
lopen, aankleden, truen gras Bij een klein aantal woorden kan ervan worden
uitgegaan dat deze alleen in hoge uitzondering aalfen sluiten bij het
ontwikkelingsniveau van een kintlinkelen(dit kunnen de meeste kinderen nog
niet, dus eerst maar eermnen, springen, kruipen, glijden),..bevroren water
(conceptueel een probleem, waarom niet gewiEi) en dakmakers (te abstract,
ook hier liever woorden dichter bij huibakker, slager, (bus)chauffurToch
blijkt in de praktijk dat leidsters bij “moeilijkebegrippen wel vaak een reden
hebben om dat begrip aan te bieden. Zo wisselddeddstersupermarktaf met
winkelom te kijken welk woord het beste aansloeg en Wweghygebruikt omdat
het kind er elke dag mee speelde. Blijkbaar Wwaggyeen meer gebruikte term
dankinderwagen

Of een woord aansluit bij het ontwikkelingsniveaan een kind, wordt vooral
afgemeten aan het feit of dat woord een basiswoad niet en hoe aannemelijk
het is dat het kind er belang bij heeft om dat béfmbeqgrip te verwerven (zoals in
het voorbeeld over de buggy). Deze twee punten evorerder besproken in de
aragrafen 7.2.4 en 7.2.5 van dit hoofdstuk. Voogoolstaat het te zeggen dat het
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vergrote deel van de woorden in principe aanslyiédt ontwikkelingsniveau van
de kinderen.

7.2.2 Hebben de woorden thematisch met elkaar te maken?

In Drie maal woordwaardevordt gesteld dat het voor een kind makkelijkeons
de betekenis te onthouden van woorden die therhatiet elkaar te maken hebben
(bijvoorbeelddokter, prik, pijn, huilen, arm, zigkdan van woorden die niets met
elkaar te maken hebben (bijvoorbeeldhssen, beer, huis, trompet, bloem,
vliegtuig). Woorden die thematisch met elkaar verbonden kiymnen bij elkaar
opgeslagen worden in het taalgeheugen en zijn daardok sneller terug te
vinden. Wanneer één woord wordt geactiveerd, kobgwijze van spreken de
andere (vijf) woorden ook boven drijven in het gepen. Daardoor zijn ze beter
toegankelijk voor de kinderen.

In totaal zijn 407 woordreeksen geregistreerd. @este reeksen zijn thematisch
samengesteld, zoals:

potlood, krijt, papier, groen, blauw, kleur

tafel, stoel, bank, kleed, kast, bed

koud, warm, muts, sjaal, wanten, jas

blokken, toren maken, doos, bouwen, boem, omgevalle

Sommige reeksen waren niet echt thematisch, maddelnabinnen het gebruikte
materiaal wel met elkaar te maken:

| ei, rups, viinderlolly, aardbeien, ijsje |

Deze woorden zijn gekozen op basis van het lbagksje Nooit genoegvaar een
rups zich door allerlei dingen heen vreet. De hgmn vormen dus samen een
verhaallijn. Hoewel niet echt aan te bevelen, islingeval het afwijken van een
thematische reeks wel begrijpelijk en verdedigb&at is niet het geval in de
volgende voorbeelden:

schoorsteen, tegenhouden, geel, groen, oppakkém,rbal, bril, lang uitsteken, slapen, grgot,
snoep, potlood, kleuren, papier, vallen, stuk, lpag, hamer, slaan, rood, groen, geel, bouyven,
huis, bouwen, dak, rood, boom, schaap, blauw, paard

Bij dit soort reeksen is de onderlinge samenhargpeta (een deel van) de
begrippen ver te zoeken. In totaal zijn 23 varsdirt reeksen gevonden. Uiteraard
iIs ook hier sprake van persoonlijke opinie. De éxdster zal bijvoorbeeld de

66



Procesbeschrijving: woordaanbod en gebruikt medéri

reeks paraplu, beer, schoen, aan, hand, hoed, op, lopelstrekt acceptabel
vinden, de ander zal zich afvragen waarom die edassen zit.

7.2.3 Lijken de woorden niet te veel op elkaar?

Woorden kunnen op verschillende manieren teveeligar lijken:

- wat betreft klank@og - oor);

- wat betreft betekenigléken - slaapzak, groot - lang);

- en wat betreft voorstelling/vornm@andarijn - sinaasappel, brommer - magtor

In Drie maal woordwaardewordt aangegeven dat wanneer op elkaar lijkende
woorden in één reeks worden aangeboden, ze totaveng kunnen leiden bij een
kind. Daarom is het beter eerst te kiezen voorvande twee begrippen en later
het andere begrip (in een nieuwe reeks) aan teebiedok nu zijn er uiteraard
weer randgevallen, zoaldouse - trui - hemdhet is allemaal kleding voor het
bovenlijff (betekenis), maar ze zijn wel verschitle(vorm). In totaal komen in
zeker 46 reeksen woordcombinaties voor die te gpetlkaar lijken, zelfs twee
combinaties in één reekidéin - kort, lang - grogtworden gevonden.

Op klankniveau komt vooral de combinatgen - oren, oog - oovoor en
daarnaastas - jas, fiets - fietseenschoen - handschoeHet grootste deel van de
woorden die te veel op elkaar lijken zijn woordeea ith hun betekenis te dicht bij
elkaar liggen, zoals bijvoorbeetgeld - centjes, winkel - supermarkt, lang - groot,
kort - klein, vinger - pink (duim), dier - paardegjoten - dicht, potlood - stift, auto
- brandweerauto - ziekenaufook problemen op klankniveau). En een klein danta
woorden lijkt te veel op elkaar wat betreft de vovam het object waarnaar het
woord verwijst, waarondedas - sjaal deken - slaapzak, kar - kruiwagen, vork -
lepel, schoen - pantoffel, sinaasappel - mandarijn.

In het overgrote deel van de gevallen wordt duslamh aan de aanwijzingen uit
Drie maal woordwaardemaar vooral op het gebied van betekenisovereesikom
wordt hier nog wel eens van afgeweken.

7.2.4 Zijn de woorden van belang voor het kind?

Deze vraag is erop gericht om de leidsters natém ldenken over het belang van
de door hen geselecteerde woorden: is dit woorddage woorden op dit moment
van belang voor dit kind om te verwerven? Zijn &t mndere woorden waar het
kind meer aan heeft, die het eerst aangeboden metemkrijgen? De bedoeling is
te voorkomen dat het kind heel gespecialiseerdeifpn krijgt aangeboden
terwijl het hele basale begrippen nog niet kentt kiEeft geen zin om het kind
hoeslakeraan te bieden als het kind het bedaikennog niet heeft verworven, of
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theelepelals het kind het begrifepel nog niet kent, of een reeks aidelkleed -
koekenpan - vloerkleed - boterham smeren - stajpl- strijkijzer - komkommer
(niet thematisch!) krijgt voorgeschoteld terwijlth@og niet heeft kennisgemaakt
met begrippen alsafel, pan, vloer, klee@nz. Woorden die geen basiswoorden
zijn, kunnen uiteraard in individuele gevallen wah belang zijn voor een kind,
maar stelregel is toch, dat zeker de niet-basistMorvaak ook niet van belang
zijn voor een kind om nu te verwerven, er zijn ramyeel basiswoorden die het
eerst aangeboden zou moeten krijgen, waar het asmeheeft. Hoe ouder en/of
taalvaardiger het kind, hoe meer het gerechtvadrdig“moeilijke” of minder
basale begrippen aan te bieden.

Het overgrote deel van de aangeboden woordennigkivan belang te zijn voor
de kinderen, hoewel ook hier niet na te gaan isdadevoor een bepaald kind op
het moment van aanbieden was (zie paragraaf 7.¥dr). woorden zoalgop,
slapen, beer, trein, tomaat, schoen, aankledenbagln, kaas, rood, pakken,
warm, lief, maken, knoop, douchen, arm en ojgehet belang zonder moeite
aantoonbaar. Het zijn woorden die direct te makelsben met de leefwereld van
de kinderen en die ze kunnen gebruiken om aan éieldvvorm te geven. Andere
woorden lijken meer op toeval te zijn gebaseerddaimnze bijvoorbeeld te maken
hebben met het gekozen materiaal, of daarop tezaiertijger, conducteur, loket,
perron, passagiers, cent, salade, ottenzovoorts. Maar er zijn ook woorden
waarvan het belang niet groot lijkt, hoewel ditatedf gezien weinig voorkomt,
zoals:duikbril, piepschuim, dakmaker, bevroren water, ( wimpersklveauwen,)
hoeslaken, indianentooi, botervioot, broeden, &ldant, stapelbed,
nagelschaartje ...Deze woorden zijn te specifiek en het lijkt zingrigle kinderen
andere woorden aan te bieden waar ze meer aanrhebben leefomgeving.

7.2.5 Zijn de woorden basiswoorden?

Basiswoorden “zijn alle woorden die vroeg geleemtden door kinderen die een
taal als hun moedertaal leren sprekdnti¢ maal woordwaardep. 76). Het zijn
inhoudswoorden en functiewoorden, zoals zelfstamd@amwoorden, handelings-
werkwoorden, bijvoegliike naamwoorden, bijwoordenworzetsels, die het kind
kan gebruiken om later andere, moeilijkere (abstra¢ woorden te kunnen
verwerven. Basiswoorden zijn dan ook goed vooratelfpoom, lopengn/of goed
invoelbaar lfef, pijn). Goed voorstelbare woorden zijn woorden die veevijpaar
hele dingenlboomis beter voorstelbaar datam,of kruin) en concrete woorden
(appel, slapeh zijn makkelijker voorstelbaar dan abstractere mdea (straks,
verjaardag) Samenstellingen vérjaardagsmuts, appelspp zijn geen
basiswoorden, maar ze bestaan wel uit twee basrispoverjaardagen muts,
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appelensap Deze woorden kunnen alleen aangeboden woordenegahet kind
de basisbegrippen beide verworven heeft. Hierap aijzonderingenzoals wc-
papier, kinderwagen, poppenhoelhegrippen die direct inspelen op de
leefomgeving van het kind en als het ware “zelidig&’ begrippen zijn geworden,
ongeacht de betekenis van de delen waaruit hetd\mestaat.

In hoeverre allerlei dieren namen alameel, zebra, neushoorn, hert,
lieveheersbeestje, otteen bijvoorbeeld secundaire Kkleurerroge, paars)
basiswoorden zijn, is moellijk te bepalen. Ze zijat erg basaal. Een uitzondering
vormt pinguin Hoewel “exotisch” is het een woord dat door &iederen heel
jong wordt geleerd, op basis waarvan het dus esiswaord wordt. De meest
uiteenlopende dierenwoorden worden (vooral om gleeborende geluiden) vaak
aan hele jonge kinderen aangeboden. Hier ligt hetwboral aan de interesse van
het kind hoeveel, en welke, dieren worden aangeabode

Er zijn nogal wat woorden die niet in de categtasiswoord vallen, maar die
toch zijn aangeboden. Een greep hiefluilggy(maar in sommige streken wordt dit
woord meer gebruikt dakinderwagenen dan is het weer wel een basiswoord),
zeepsopwaarom nietsop of zeep?), piepschuim, dakmakers, kleedhok, parkiet,
grijper, bestek, engeltjevel: engel) koekenpar(alleen algpanal is verworven),
bevroren water (ijs), cent/centjes (geld), rollgesloten (dicht), hoeslaken (laken),
stapelbed (bed), verjaardagsmuts (muts), handvamgyormpje¢, -mes,
kleischroevedraaier, klei-olifant, botervioot, meis{mus), machinist, lang
uitsteken, vloerkleed (kleedhenzinepomp (pomp), nagelschaartje (schaar)
enzovoorts. In totaal zijn er 36 reeksen waarin @émeerdere woorden zitten die
geen basiswoorden zijn. Een aantal leidsters lladtnaast woorden niet in hun
basisvorm gchoef), maar in een afgeleide vornschoentje - schoengraan.
Wanneer deze woorden ook zouden worden meegeteldiettbasiswoord, dan
zouden 107 van de 423 reeksen (25.3%) een of nreerdet-basiswoorden
bevatten. Het lijkt echter niet zinvol deze streregeen te stellen. Veelal gaat het
om woorden alarmen, slingers, tanden, schoenen, cadeaetjeganten waarvan
kan worden aangenomen dat bij het aanbieden o@nkielvoudendrm, slinger,
tand, schoen, cadeau, waaian bod zullen komen.

Hoewel er dus af en toe meer marginale woorderd@omangeboden, is het
overgrote deel van de woorden wel basiswppotiing onder basiswoorden ook de
meervoudsvormen en de verkleinwoorden worden gackke
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7.2.6 Zijn de woordreeksen gevarieerd?

Deze vraag werd in 1996 aan het onderzoek toegdyoegdat de leidsters
expliciet gevraagd was niet alleen zelfstandig neaonden aan te bieden, maar
ook handelingswerkwoorden, bijvoeglike naamwoordemzovoorts. Uit de
gegevens van 1995-1996 was namelijk gebleken dat geeot deel van de
aangeboden reeksen woorden alleen uit zelfstanaignwoorden bestond en er
nauwelijks andere soorten inhoudswoorden werdegedaiden. Slechts in 34 van
de 102 reeksen uit 1995-1996 werden ook anderezeistandig naamwoorden
aangeboden, ondanks het feit dabne maal woordwaardevordt gewezen op het
belang van een gevarieerd taalaanbod (p. 40 en 49).

Uit het materiaal uit de periode 1996-1997 bliglat in dat seizoen inderdaad
veel meer variatie is in de aangeboden soorten demprhoewel de zelfstandig
naamwoorden blijven overheersen. Dit is overigeret merwonderlijk, zeker
gezien de leeftijd van de kinderen. In 116 van @& Woordreeksen uit 1996-1997
blijken alleen zelfstandig naamwoorden te zijn ¢tmdeerd. In 189 van de 305
woordreeksen komen daarnaast (152 keer), of ussldi (37 maal), andere
woordsoorten voor, vooral handelingswerkwoordeter§, drinken, pakken, lopen,
uitkijken, zitten, rollen, handen wassen, klappem in mindere mate bijvoeglijke
naamwoordenrfod, heet, lang, rond, lief, groot, zwaalMoorzetsels dp, aan,
naast, achter, ip komen geregeld voor, bijwoordemopruit, achteruit, binnen,
buiten en telwoordengen, twee, drieslechts een enkele keer.

7.2.7 Discussie

Wanneer de verschillende vragen los van elkaarkegkesorden, dan blijkt dat de
woorden meestal wel aansluiten bij het ontwikkedimgeau van de kinderen,
doorgaans niet te veel op elkaar lijken, bijngdlthematisch met elkaar te maken
hebben, over het algemeen van belang zin voor meleken en meestal
basiswoorden zijn. Er zijn leidsters die altijd mjna altijd acceptabele reeksen
woorden selecteren en leidsters die nogal eengkafwvan de aanwijzingen. En
hoewel per individuele vraag het antwoord dus isedalechts in een enkel geval
niet aan de eisen wordt voldaan, blijkt dat er aeder beeld ontstaat wanneer al
deze gevallen worden samengevoegd: €én op deeaksen voldoet niet geheel
aan de irDrie maal woordwaardegestelde eisen (103 van de 423). Wel werd het
woordaanbod veel gevarieerder nadat in 1996 adeiditers was gevraagd hierop
te letten. In 54.8% van de gevallen werden nad#&taerdige naamwoorden ook
andere categorieén woorden aangeboden (223 van28erekksen). In een
eventuele volgende uitgave vabrie maal woordwaarde zal hier dus
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uitdrukkelijker op moeten worden gewezen (p.Bie maal woordwaarde Ook
wat betreft de informatie over de aard van basisd@o kan het een en ander
verbeterd worden (p. 4@rie maal woordwaarde Daarbij zou speciaal aan-
gegeven moeten worden welke beperkingen basiswoordebben: geen
verkleinwoorden (behalvekopje en liefst enkelvoud afm niet armen). Dat
voorkomt een deel van de “fouten” die zijn gemdaikthet samenstellen van de
woordreeksen

7.3 Materiaalaanbod

Inleiding

Een doelstelling van de methodiek is dat het g&beumateriaal gevarieerd is,
zodat verschillende ontwikkelingsgebieden van deléren worden gestimuleerd
en niet alleen steeds bijvoorbeeld de motorischivikkeling, of de sociaal-

emotionele ontwikkeling. Daarom is de leidsters rgagd op de lijst voor

materiaal- en woordselectie bij te houden met wead#iteriaal de nieuwe woorden
werden aangeboden en welk materiaal gebruikt wendab eerder aangeboden
woorden mee te herhalen.

De ingeleverde lijsten zijn dezelfde als de woolgen: 407 stuks. Niet elke lijst

is even helder ingevuld, vaak is er van alles kijgkbeld.

Bij het selecteren van het materiaal zijn vier eragan belang (hoofdstuk 2.3.2).
Hieronder zullen deze vragen beantwoord worden.

7.3.1 Sluit het materiaal aan bij de leefwereld en de ird@resse van het kind?

In Drie maal woordwaardeavordt gesteld dat materiaal dat niet de interéssdt
van een kind, niet erg geschikt is om woorden nageta bieden of te herhalen. De
aversie van het kind tegen het materiaal strekt dan haast automatisch uit tot de
taalactiviteit en heeft daardoor een negatieveoelop de taalverwerving. In
hoeverre de leidsters materiaal gebruikt hebbemigataansluit bij de leefwereld
en de interesse van een kind, is niet na te gasrydor zou per kind per aanbod
op dat moment bekeken moeten zijn of de keuze eakeidster juist is. Wel kan
bekeken worden of er in zijn algemeenheid matariaigh gebruikt die niet aan
lijken te sluiten bij de leefwereld van 2 en 3ggm. Dit blijkt niet het geval te
zijn.
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7.3.2 Sluit het materiaal aan bij het ontwikkelingsniveauvan het kind?

Hiervoor geldt dezelfde kritiek als in paragraa8.I.is gegeven. Voor zover de
leidsters erachter kwamen dat het materiaal nienslaat bij het
ontwikkelingsniveau, zochten ze nieuw materiaalltofdstuk 6.4: de werkwijze
van de leidsters).

7.3.3 Kan er individueel met het materiaal worden gewerk®

Dit blijkt met alle gebruikte materialen inderdaawbgelijk. Een greep uit de
gebruikte materialen:

boeken, puzzels, domino, zandbak & attributen, pappekspullen, kleding/lijf kind,
wereldmateriaal, garage, meubilair, eten/drinkeruit(f tussendoortje, maaltijd), memoly,
handenarbeidmateriaal (tekenmateriaal, Kklei, vedlakspul enz.), (boerderij)diereh,
keukenspullen, plaatjes, foto’s, kleurenspel, baui#oilet, vormenspel, verkleedklergn,
poppenhuis, trein & ander rijdend materiaal, kenslen, dokterskoffer, ballon, insectendoogje
met vergrootglas, duplo/lego/blokken, waterbak &rilatiten, sorteerspel, buitenspeelgoed,
enzovoorts.

-

Vooral boeken, puzzels, wereldmateriaal, kledingeyen lijf, de poppenhoek en
(boerderij)dieren worden veel geselecteerd, zower \net aanbieden van nieuwe
woorden als voor het herhalen van woorden.

7.3.4 Is het gebruikte materiaal gevarieerd?

Voor de meeste leidsters geldt, dat ze veel vdtende soorten materiaal
gebruiken, hoewel de materiaalkeuze gevarieerday feet herhalen van woorden
dan bij het aanbieden van nieuwe woorden. In orge26% van de gevallen
gebruiken leidsters bij het aanbieden van nieuwerden en bij het herhalen van
woorden hetzelfde materiaal, soms zelfs tot vijerkéoe. Wanneer er steeds
hetzelfde materiaal wordt gebruikt, gaat het omemalen als: de wc/wastafel,
poppenhoek (niet nader beschreven welk materitral), kleding. Voor al deze
materialen geldt, dat het vrij eenvoudig is omraliieve materialen te verzinnen
(boekjes, plaatjes, echt materiaal, puzzels, pappéren is het dus jammer dat dit
niet is gebeurd. Juist door meer en nieuwe voodeeeleert een kind de grenzen
van een begrip kennen en afbakenen (groeperen terenkeopbouwen). In de
overige 75% van de gevallen worden meerdere mbgrriengezet bij het
aanbieden en herhalen van de begrippen. De gebnméterialen zijn gevarieerd,
ook per kind.
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Proefpersoon 86 bijvoorbeeld krijgt woorden aangkelmo met de volgende
materialen:

materiaal voor aan
bieden nieuwe woorden

materiaal voor herhalen van
woorden

aangeboden woorden

waterbak met en
zonder spelmateriaal

boek, blokken, verwarming,
mandje met speelgoed, trein,
waterbak (vol/leeg)

- warm, koud, voelen, licht,
zwaar, tillen

boekje

puzzel, kleding, boekje,
getekend op papier

- zon, regen, nat, warm,
laarzen, zwembroek

water, kraan, bekers

water, kraan, bekers (3x)

- open, dicht, vol,deg, hoo
laag

handspelletje

bij elkaar aanwijzen (2x),
liedje

- vinger, duim, knie, teen,
wang, tong

spellenbak

spellenbak, auto’s, garage

- in, uit, voor, naar, onder,
boven

materiaal uit de
huishoek

boekje, puzzel, boekje

- brood, appel, melk,
mandarijn, kaas, banaan

speelbeestjes

boekjes, puzzel

- koe, schaap, kip, varken
eend, paard

- sorteerspel - spel in de groep, sorteerspel, | - groen, rood, blauw, wit,
met allerlei speeltjes geel, oranje
- pop & boek - nopper, boek - arm, hand, been, voet,

hoofd, praten

wereldspelmateriaal

wereldspelmateriaal, boekje,
lego, boekje &
wereldspelmateriaal, lego

- huis, deur, flat, raam,
binnen, buiten

- boek & pop - begrippenpuzzel (2x), boekje, | - trui, broek, sok, jas,
poppen schoen, lopen- trui, broek
sok, jas, schoen, lopen
- boek - bij elkaar aanwijzen & boekje, | - neus, mond, praten, oog

boekje & pop (2x)

kijken, tanden

wereldspelmateriaal §
blokken

b -

niet herhaald

- deur, raam, kast, bank,
stoel, zitten

Uit

de hierboven

genoemde materialen

blijkt

dat e allverschillende

ontwikkelingsgebieden aan bod komen tijdens hekaremet de methodiek. Dat
is bij de andere kinderen ook het geval.
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7.3.5 Discussie

Over het algemeen is goed gebruik gemaakt van dechélende soorten
materialen en de verschillende soorten onderwerpenin de kindercentra te
vinden zijn, ook per individueel kind. Wel wordenijwaak boeken of puzzels
gebruikt, zowel bij het aanbieden van nieuwe woordks bij het herhalen van al
eerder aangeboden woorden. Dit is echter verklaanaor de grote hoeveelheid
begrippen die op puzzels en in boeken voorkomen,vangelijking met
bijvoorbeeld nopper of de zandbak.

In ongeveer een kwart van de gevallen gebruikessiers bij het aanbieden en
herhalen van een begrippenreeks maar €én soortrisagteterwijl in de
aanwijzingen juist wordt gewezen op de noodzaak hetngebruik van meerdere
materialen (werkplan Stap 3, handleiding blz. 85)entueel kan dit explicieter
worden aangegeven in een volgende editie.

Aangezien het materiaal in kindercentra is afgedtemm O (2) tot 4-jarigen, kan
aangenomen worden dat het materiaal betrekkingt logefle leefwereld en de
ervaringswereld van de kinderen. Of het materiaakhiit bij de interesse van een
kind is op basis van de gegevens niet te achterhale
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8. PROCESBESCHRIJVING: VOLGEN VAN DIDACTISCHE
AANWIJZINGEN

8.1 Inleiding

In dit hoofdstuk wordt antwoord gegeven op de demdag uit hoofdstuk 1 over
het gebruik van de methodi€kie maal woordwaardén de praktijk:

Worden de uitgangspunten en de didactische aamggn van Drie maal
woordwaarde gevolgd?

Hierbij kunnen de antwoorden afwijken van de antwea uit hoofdstuk 6, omdat
daar is weergegeven wat de leidsteeggendat ze doen (zelfevaluatie) en nu
gekeken wordt naar wat daadwerketigbeurttijdens de observaties.

Zoals in hoofdstuk 2 al is vermeld, worden de didabe aanwijzingen irie
maal woordwaarden drie delen uitgesplitst:

1. aanpak;

2. taalaanbod;

3. aanbieden van woorden.

De gegevens die worden gebruikt, zijn de 38 obseiwvalie in het jaar 1996-1997
zijn uitgevoerd in de kindercentra die tot de expentele groep behoren, waarbij
25 leidsters werden geobserveerd. Hoewel er ock9Bb-1996 observaties zijn
uitgevoerd, zijn deze niet bij de bespreking bdtesk omdat hiervan alleen de
tekst is opgetekend en niet wat er tijdens de obses werd gedaan door de
leidsters en de kinderen.

8.2 Aanpak

Inleiding

In de didactische aanwijzingen over de aanpak wordmral adviezen gegeven
over de werkwijze die de leidsters zouden moetdgevobij het werken met de
methodiek. Hieronder zullen de aanwijzingen purdrnjount worden besproken.

8.2.1 Individueel werken

In meer dan de helft van de observaties wordtdividueel met een kind gewerkt.
Twee leidsters (uit één groep) werken bewust mit ahnwezige kinderen
tegelijkertijd met de methodiek en dus niet induadl. Dit is tegen de adviezen
die in de methodiek worden gegeven.
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Soms gaat een leidster met het kind apart zittexar komen er andere kinderen
bij die mee willen doen (wijzen, praten, vragerzefmee mogen doen). Sommige
kinderen vragen dit niet, maar nemen het als véspelkend aan. Eén keer
werken leidster en kind individueel, maar is hetdkna een paar minuten afgeleid
door de andere kinderen, die samen met de tweédde in een kring liedjes
staan te zingen. Het geobserveerde kind wil graagdoen en na een tijdje mag
dat van de leidster. Er is ook een leidster dierlat de observatie expres een ander
kind bij het spel betrekt. Soms komt een ander kijdeéns de observatie even iets
tegen de leidster zeggen, maar gaat daarna weer weg

Uiteindelijk wordt in ongeveer één op de drie alaBes niet individueel
gewerkt. Vaak komen andere kinderen erbij als deeonlatie al begonnen is. De
meeste leidsters reageren hier nauwelijks op Keigr). Ze geven bijvoorbeeld kort
antwoord of reageren alleen non-verbaal. De md@stieren begrijpen dan dat de
leidster nu even niet met hen bezig is maar metageier kind. Ze kijken alleen.
Sommige kinderen begrijpen dit echter niet en willech meedoen, waardoor ze
het geobserveerde kind afleiden. Als er kindergrsthian die zelf vrij rustig zijn,
laten de leidsters ze meedoen (drie maal). Deziekém leiden het geobserveerde
kind niet af. Eén keer laat een leidster alle nisgierige kinderen meedoen,
waarbij ze de meeste aandacht blijft geven aagdwmbserveerde kind. Ze liet non-
verbaal wel merken dat ze deze situatie erg lastigd. E€én keer komt er een
jongetje bij die af en toe wat roept. Hij krijgtweon antwoord. Het komt drie keer
voor dat een aantal kinderen tegelijkertijd beasagatief mee te gaan doen. Ze
worden door een andere leidster meegenomen.

8.2.2 Uitgaan van het leven van alledag en de leefwereldn het kind

Alle observaties sluiten aan bij het leven vandabe De onderwerpen zijn onder
andere: wc, aankleden, puzzelen, verven, boodsehagpen en eten bereiden. In
sommige gevallen is de activiteit wel wat hoog gpgn voor de kinderen; het
sluit het niet goed aan bij het ontwikkelingsnivean de kinderen, zoals in het
volgende voorbeeld.

Twee leidsters bieden de “aankleedpuzzel” aan,t@aae verschillende kinderen. De puzgel
bestaat uit twee lagen: eerst een puzzel van emi jungetje, daar bovenop een puzzel pan
datzelfde jongetje maar dan aangekleed. Voor gahikidit te moeilijk, hij begrijpt het concept
van de puzzel niet. Het andere kind begrijpt leet leeetje.

In dit geval zou het wellicht beter zijn geweest dm kinderen eerst met echte
kleding aan en uit te laten kleden (concrete huliglien: hoe concreter hoe
beter). De twee lagen van de puzzel vragen eenaltkpdstractieniveau van de
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kinderen en kunnen dus voor het ene kind wel em gen ander kind niet geschikt
ziin op een bepaald moment. Zo'n activiteit kan rdueel wel als
herhalingsactiviteit worden aangeboden, omdat hed klan al meer met het
onderwerp bekend is.

Hoewel de onderwerpen op zich passen in de leefdieran peuters, is per
individueel kind moeilijk aan te geven of dit indaad altijd zo is. Sommige
kinderen hadden bijvoorbeeld al heel snel geennader. Dit zou een indicatie
kunnen zijn dat er niet aangesloten wordt bij defviereld van het kind. Een
andere verklaring is, dat het op dat moment deesse van het kind niet weet te
wekken. Een voorbeeld van dit laatste is te zidmeinvolgende fragment:

Leidster en kind zitten in de poppenhbek
L: Geef ik jou een mes, zie je dat? En een vorkikeook een mes en een vork. Gaan we deze
eventjes wegdoen. Die bewaar ik even hier, goedfaipzo weer even met je auto’s. Dan gpan
we eerst eten. Zo. Lekker opscheppen. Kom maarenetdrd. X, heb je geen zin meer? e

gaan toch nog eten?

X wil blijkbaar liever met zijn auto’s spelen. Em dhele observatie blijft de wat
lastige start naklinken:

)

L: Ga je weer drinken! Jij hebt een dorst he. ldattmaar even liggen. Zo, kijk eens! Nu ggan
we weer even aan de tafel eten.
X giet weer denkbeeldig iets uit de pan in de kepje

Uiteraard kan het feit dat er geobserveerd moesti@vovan invlioed zijn geweest
op het al dan niet aansluiten bij de interesseeaankind op een bepaald moment.
Het tijdstip en niet het kind zelf bepaalde immaesnteractie.

In 34 van de 38 observaties zijn de kinderen ge¥ageerd en vinden ze het leuk
om met de leidster samen bezig te zijn. Soms virdekinderen het wel heel erg
leuk:

Een meisje vindt boodschappen doen samen metaitdeizo gezellig, dat de leidster tijdgns
de observatie de opmerking maakt: ‘Dit kunnen weusen volhouden zo'.

Eén leidster biedt bewegingswoorden @gdsisen, rennen, springe@an en gaat ook samen met
het kind dansen, rennen en springen. Het kind \dlitdzo leuk dat ze elke ochtend, zodraj de

! In alle citaten is L de leidster, en X het gembserde kind. Eventuele andere kinderen die bijluervatie
aanwezig zijn, krijgen de letters Y en Z.
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| leidster binnenkomt, vraagt: “Gaan we dansen?”. |

8.2.3 Responsiviteit van de leidster / ruimte voor eigembreng van het kind

De meeste leidsters zijn redelijk responsief, #iezidicht bij het kind, zorgen dat
ze op ooghoogte van het kind zijn en gaan in oph&takind zegt of aangeeft:

D

X is aan het tekenen. Naast haar tekenvel ligkésmnormpje (een eend). Ze pakt het vormpj
L: Eend! Zie? Wat is dit?

X: Mama!

L: Is dat mama eend? Ja? En de baby eendjes.

Ongeveer een derde van de leidsters (zeven vab)degeert echter nog wel eens
een uiting of eigen Iinitiatief van een kind. Hetnkaatuurlijk gebeuren dat een
leidster één keer een uiting of handeling van eed kiet opmerkt en gewoon
doorpraat, maar sommige leidsters negeren detiaiten (zowel verbaal als non-
verbaal) regelmatigEén leidster negeert bijvoorbeeld binnen één olasierwijf
keer een verbale uiting van het kind en in een @ndbservatie reageert ze €én
keer niet op een non-verbale handeling.

L: Pak jij het paardje maar.

X: Koe

L: Ja, Pak nog eens een paard! Waar is nog megraged? L: Pak nog eens een paard.
X: Miauw miauw miauw.

L: Kijk eens? Dit is een...

X: Waf waf waf.

L: Dit is een paardje

Vrijwel alle leidsters geven de kinderen ruimte aerbaal of non-verbaal te
reageren. Ze moeten vaak wel op een reactie vakirebtvachten, omdat ze veel
vragen stellen. Teveel vragen leidde in twee geudlbt desinteresse bij een kind.
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8.2.4 Rust en veiligheid in de groep

In twaalf van de 38 observaties is het erg drudlangroep. Deze observaties zijn

hoofdzakelijk afkomstig uit vier kindercentra, wdaat eigenlijk (bijna) altijd erg

druk is. Redenen voor de drukte in de groep zijn:

- de aanwezigheid van ouders en meerdere leidstdesémige ruimte van het
kindercentrum;

- de groepsbezetting is groot en/of de ruimte iské#m en/of er is maar €één
leidster aanwezig.

Overigens is het niet zo dat het in alle groepenhé@n leidster erg druk is. Meestal
gaat het om een combinatie van factoren. Groepdnveaw kinderen zijn vaak
druk en als de leidster alleen in de groep staattme ook de andere kinderen in
de gaten houden. Het gebeurt regelmatig dat eaeeéer kind valt, of iets doet wat
niet mag. Wanneer er meerdere leidsters in de gzgepkan de andere leidster
deze taak overnemen. Dat gebeurt echter niet @tijdmatisch. Als een leidster
wegloopt omdat er iets aan de hand is, is het ggobsrde kind even afgeleid.
Gebeurt dit een paar keer, dan wil een kind veermdgniet meer meewerken.
Drukke groepen zijn een probleem. Het is moeilijlken de kinderen bij de
activiteit te blijven betrekken en de continuite#tn de activiteit te waarborgen,
dan in een rustige groep. Het helpt om een rusekjgte zoeken om te werken en
om goede afspraken te maken met collega’s ovemaimneer wat doet. Zo wordt
voorkomen dat een kind bijvoorbeeld wordt afgelerddat de andere kinderen
naar buiten gaan of al in de kring gaan zittenijeh&t kind nog met de methodiek
werkt. Op zo’n moment wordt het kind buiten de graggsloten en dat is niet de
bedoeling. Daarom wordt iDrie maal woordwaardeook aangeraden te werken
met een kind tijdens situaties dat de andere kaerderij spelen..

Wanneer er geen rustige plekjes zijn, kan het bgsrecht worden naar rustige
momenten in het dagprogramma, bijvoorbeeld wandeeandere kinderen slapen
(kinderdagverblijven), of wanneer de andere lerdstet een deel van de groep een
activiteit doet in een andere ruimte.

8.2.5 Gebruik van concrete hulpmiddelen

Alle leidsters gebruiken concrete hulpmiddelen. Me@ammige hulpmiddelen zijn
niet concreet genoeg, niet de beste voorbeeldenea@angeboden begrippen. Eén
leidster praat steeds over eépedje op z'n hoofdZe wil het woordhoofd
aanbieden maar het woohibedis niet duidelijk voor het kind. Het hoedje staat
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wel op een plaatje maar als de leidster vraagtijokdif een hoedje op heeft
antwoordt hij bevestigend. Een echte hoed en detnheofd was in dit geval beter
geweest. Een andere leidster bibttiot en aangekleedaan, met behulp van de
dubbele puzzel die in paragraaf 8.2.2 is besproRermnpuzzel wordt aan het begin
van de observatie uit elkaar gehaald en dan isdwmt het kind niet duidelijk wat
bloot of aangekleedbetekent. E€n leidster gebruikt kleivormpjes omwa@rden
konijn, hondenboomaan te bieden. De vormpjes zijn vrij onduideljs ze het
kind vervolgens vraagWaar is de boom® het moeilijk zoeken. Het kind pakt
uiteindelijk een huis. Eén leidster probeert eemdele tekenen en een gezicht met
ogen De ogen worden wel begrepen maar het besgimniet.

In dit soort gevallen is het mottdoe concreter hoe beteret gevolgd. Als je
het bijvoorbeeld hebt over een hoedje op je hoddah, is het voor de hand liggend
om een echte hoed te gebruiken, op een echt h@ofduidelijke vormpjes van
bomen en huizen kunnen best worden gebruikt, maar id het verstandig
daarnaast (eerst) het kind echte bomen en echeernte laten zien (kijk eens uit
het raam, ga eens naar buiten). Aankleden en daklés begrijpelijker wanneer
het echt gebeurt, met het kind, of met een pop.kéfeimet een puzzel is veel
abstracter.

8.2.6 Gebruik van aanwezig spelmateriaal

Tijdens de observaties werd het volgende mategieaduikt:

blokken, playmobil, boerderijdieren, poppenhoekmaét (6x), auto’s en treinen (3x), puziel
en boek (2x), boek (3x), puzzel (4x), boodschapmen, wc/wastafel, klei (2x]),
tekenen/schilderen (2x), zand, kleding, bewegingg{woorden).

Alle materialen zijn heel gewone materialen, aangvez de kindercentra, waar de
kinderen in hun dagelijks leven mee te maken hebHehvormt een afspiegeling
van het totale scala aan materialen dat is gebfluddfdstuk 7.3).

8.3 Taalaanbod

Inleiding

In de didactische aanwijzingen over taalaanbod f(lstok 2, paragraaf 3.3.2)
worden vooral adviezen gegeven over hoe het tdadahro optimaal mogelijk
kan worden gemaakt. Hieronder zullen de aanwijzingent voor punt worden
besproken.
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8.3.1 Stem het taalaanbod af op het individuele kind

In een aantal gevallen lijkt het taalaanbod te hgegrepen, ook al gaat de
activiteit wel uit van het leven van alledag. Ddemesse van een kind kan
natuurlijk bovendien door het soort taalaanbod seedpeeld worden, zoals in het
volgende voorbeeld:

Een leidster gebruikt een houten boerderij met dmgdieren als materiaal en het kind vifpdt
het aanvankelijk leuk om ermee te spelen:
()

L: En dit is een?

X: Miauw, miauw. Waf, waf!

L: Koe

X: Koe

L: En ditis een?

X: Ew, mm...

L: Een schaap. Da’s een schaap. Ja?

()

X: Genoeg!

L: Waar is een paard?
X: Genoeg!!

L: Pak eens een paard.
X: Kelaar.

(..)

In het algemeen wordt het taalaanbod vrij goedstaéged op het individuele kind.
De aangeboden woorden zijn globaal gezien nietdeilijk. Er kan wel eens een
woord tussen zitten dat het kind niet meteen wewtar later wel in de goede
context weet te gebruiken.

Een deel van de leidsters laat kinderen woordemahen of nazeggen, of zeggen
een woord half voor om zo productie bij het kindotlokken, hoewel in de
methodiek specifiek wordt aangegeven dat het jgést om taalbegrip en dat
taalproductie dan vanzelf volgt als het kind daartae is:

L: Wat gaat de eend doen?
X XXX,

L: Zwemmen! In de ..? Wa...
X. Water!
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Een paar leidsters stemmen het taalaanbod nietgodd af op het kind. Vijf
leidsters bieden woorden aan die voor het kind efpntoment van aanbieden nog
te moeilijk zijn, bijvoorbeeldlieveheersbeestje, bloot, aangekleBe leidster die
lieveheersbeestj@anbiedt, is zich hiervan ook bewust:

L: En? Wat is dat nou voor dier?
X: ehm...

L: Een lieve..heer..beest.

X: Heebeest

L: (tegen observant) Is ook moeilijk voor haar bee is misschien te moeilijk. Maar dit hebben
we nou eh ... een tijdje niet geoefend, deze waordeer. En nou is ze..dan zakt het toch weer
weg. Dan pak ik weer een andere, maar//
X: Pinguin!

L: Die heb ik dubbel gepakt!

Eén van de vijf leidsters benoemt boerderijdiefdaar omdat het kind weinig
informatie krijgt over de begrippen, begrijpt heinget veel van. Eén leidster biedt
kledingstukken aan met behulp van een puzzel. dtgjgtje is helemaal gefixeerd
op de puzzel en begrijpt de woorddétoot en aangekleedniet. Zijn enige
doelstelling is de stukjes aan elkaar te leggeno@gige twee leidsters bieden een
woord aan dat te moeilijk is.

Een andere leidster werkt met een reeks woordenwdiinig met elkaar te
maken hebberbeer, poes, eend, zwemmen, spin, ogen, neus, gé&zaah Ze kan
bepaalde woorden uit deze reeks herhaald hebbendabaordt niet duidelijk uit
de observatie. Drie woorden komen uiteindelijk nrele communicatie met het
kind aan bod. Dit laatste komt overigens in hogemegndere observaties voor.
Het taalaanbod is in een aantal interacties ergij@lem Daar worden vooral de
begrippen benoemd:

(...)
L: Wat is dat? Een tomaat. En wat is dat? Een kenmRer. En dit. Wat is dit. Wat heb jij op e
boterham? Kaas. Wat is dit? Waar is brood?
X wijst een boterham aan.

L: En waar is kaas.

X wijst de kaas aan.

L: En waar is komkommer?

X wijst komkommer aan.

L: En waar is tomaten? Waar is de tomaat?
X wijst de tomaat aan.

(..)
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Behalve de paar observaties waar dit soort taatahohgeveer het enige aanbod
is dat een kind krijgt, bevat een flink aantal oliages gedeeltelijk dit soort
interacties. Er wordt veel “getoetst”, waarbij denderen niet of nauwelijks
informatie over de woorden krijgen, niet de modsblgid krijgen ervaring met het
woord/object op te doen, ze leren alleen maar esordvte benoemen. Daarmee
lijken ze dan dat begrip te hebben verworven, madeite is het alleen maar een
lege schaal, het begrip is niet gevuld.

Kan in bovenstaande interactie het kind nog actedlnemen door te wijzen, in
het volgende voorbeeld is dat niet meer het geval:

(--r)
L: Dat is een paard.
X:Ja?

L: Zeg maar paard.

X: (XxX)

L: Wat is dit?

X: Wawawat.

X duwt het paard tegen een ander kind aan.
L: Dat vindt Y niet leuk! Zeg maar paard.

X: Nou.

L: Zeg maar paard.

)
8.3.2 Ga in op wat het kind zelf zegt of aangeeft

Deze vraag is al beantwoord in paragraaf 8.2.3mBPeste leidsters gaan in op wat
een kind zelf zegt of doet, zeven leidsters dodntiglens een of meerdere
observaties niet.

8.3.3 Communiceer zo veel mogelijk met het kind

Communicatie is van het allergrootste belang va®rtahlontwikkeling van een
kind (Drie maal woordwaardep. 30). Dan moet deze wel op een zo natuurlijk
mogelijke manier verlopen (zoals bij beginnendestetaalverwerving tussen
moeder en kind wordt gecommuniceerd): met veel atadlod en veel
betekenisonderhandeling. De te verwerven woordeetenoniet alleen benoemd
worden, het kind moet met de betekenis van de vewoid®nnis kunnen maken
door eigen ervaring ermee op te doen, te vergealigkezovoorts. Kortom, er moet
sprake zijn van een rijke taalomgeving en veekkmtisvolle, interactie:

) l
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L: Hé enne, was dit mijn kopje thee? Zit nog niks®h X, mag ik alsjeblieft een kopje thee?
X: Jal Ja.

L: Ik heb zo’'n dorst.

X: (zingt) Smakelijk drinken op...op...op...op...0p

L: Oh, dus we krijgen allemaal iets te drinken ¥an

X: Ja!

L: Wat lekker! Allemaal een kopje thee?

X: Ja.

L: En ik wil ook een beetje suiker in m’n thee. I&ari. Dat is suiker ja, een beetje suiker d’rif.
X rommelt wat met het servies.

L: Mag ik dan nog een lepel om mee te roeren X?

(.)

De meeste leidsters communiceren veel met het Kieadvachten meestal op een
reactie van het kind en praten zelf niet overmagégl. Een deel van de leidsters
verzorgt (soms) weinig gevarieerd taalaanbod (amagraaf 8.3.1). Vaak is alleen
sprake van benoemen en/of controleren of het kendiabrden kan produceren. Er
wordt geen inhoudelijke informatie over de woordegeven, noch kan het kind er
zelf ervaringen mee opdoen. Ongeveer eenderde egreabserveerde interacties
bestaan geheel of gedeeltelijk uit dit soort armermunicatie. Er wordt dan wel
gepraat maar het is veel van hetzelfde: er word@rodsbeeld alleen maar
(dezelfde) vragen gesteld, of er worden alleen ndeaelfde woorden gebruikt,

zonder veel context eromheen.

L: Een rok ja. Heb jij ook een rok aan?

X: Ja.

L: En wat is dit dan?

X: Jurk.

L: Goed zo, dat is een jurk. Goed hoor. En walit® Bloeilijk he?
X: Ja.

L: Dat is een maillot. Zeg eens: maillot.

X: Jo.

(.)
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Soms is het het kind zelf dat de eenzijdige comuatie oproept:

: Dat? Dat is een wagon.

: En dit?

Ook een wagon van de trein.

Dit?

: Dat zijn stoplichtjes.

: Oh, en dit?

Dat is ook een meneer en die zorgt dat allegde is.
: En dit?

Ook een wagon.

: En dit?

En dat is ... sneltrein! Héél snel. Zo.
: Oh, en dit?

)

XXX XXX

Deze interactie heeft wel de interesse van het, kimglar het is jammer dat de
leidster alleen maar zaken benoemt waar het kirad wenagt en geen verdere
informatie geeft (hoe ziet het eruit? wat doe jpe=? waar is het voor?). Daardoor
blijft de communicatie heel beperkt. Merk op datleidster wel heel responsief is
en ingaat op het eigen initiatief van het kind.

Bijna de helft van de leidsters communiceert (noig} optimaal. Vijf leidsters
benoemen bijna alleen maar, zonder te zorgen veer mhoudelijke informatie
over het begrip. Twee van de vijf leidsters legdaarbij erg veel nadruk op de aan
te leren woorden. Er blijft dan niet veel meer ogtan een taallesje: het leren van
een rijtie woorden. Eén leidster benoemt veel fériet kind al een redelijk
taalniveau heeft en veel begrijpt. Een andere tiefdgaat goed in op wat het kind
doet, maar haar taalgebruik is van een te hooganiveor het kind. Twee andere
leidsters brengen vrij weinig variatie aan in hasgrek. E€n leidster herhaalt heel
vaak hetzelfde woord.

Als een leidster te snel praat of teveel ineemieiiglaat ze minder ruimte over
voor het kind om te reageren en wacht ze ook mimdaek op een reactie van het
kind. Als een kind zich in de stille periode bewindeageren bijna alle leidsters
hetzelfde. Ze praten gewoon door, geven inform(@emoemen) en laten vaak iets
zien. Vervolgens wachten ze tot het kind ja gekrmigeft of zelf iets pakt of
aanwijst.
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8.3.4 Zorg voor veel positieve betekenisonderhandeling

Betekenisonderhandeling is de poging van de gespeagthers om problemen in
de communicatie te overwinneDr{e maal woordwaarde. 33. Dit kan op twee
manieren gebeuren: op een positieve manier, waamd@daalontwikkeling kan
worden gestimuleerd en op een negatieve maniemdoan de taalontwikkeling
kan worden geremd.

In haar scriptie over conversationele aanpa$singleidster-kind interacties
(Bary, nog te verschijnen), die is gebaseerd oplervaties die in het jaar 1996-
1997 in het kader van het MUWAP-project zijn uitgexd, worden de volgende
vormen van positieve betekenisonderhandeling ondéiz

goedkeuring

expansie

impliciete correctie en mondeling

herhaling
- vragen stellen

bevestigingscontrole

begripscontrole

vragen om verduidelijking
Deze indeling komt in grote lijnen overeen met ddeling die inDrie maal
woordwaarde (p. 33-34) over betekenisonderhandeling wordt gege De
gebruikte terminologie verschilt. IBrie maal woordwaardevordt bijvoorbeeld
gesproken van uitbreiding, door Bary van expansie,waar bijDrie maal
woordwaarde over controleren wordt gesproken, meldt Bary daparte
onderdelen: bevestigingscontrole, begripscontrolesviagen om verduidelijking.
Bij de vorm vragen stelen wijkeDrie maal woordwaardesn het onderzoek van
Bary van elkaar af. IiDrie maal woordwaardevordt een onderscheid gemaakt
tussen het stellen van open en gesloten vragen.géséoten vragen stellen zou
een negatieve uitwerking op de snelheid van de New#se taalontwikkeling van
de anderstalige kinderen kunnen hebben, afhankedifk het taalniveau van het
betreffende kind. Dit is in het onderhavige ondekzamiet nader geanalyseerd,
omdat door de aard van het onderzoek type vraggmgarelateerd kon worden aan
het taalniveau van het kind.

2 Bary gebruikt de termonversationele aanpassin@mdat inDrie maal woordwaardever
betekenisonderhandelingordt gesproken, is dit de term die verder irrdftport gebruikt wordt.

86



Procesbeschrijving: volgen van didactische aanwgzin

Vormen van negatieve betekenisonderhandeling dig @aderscheidt zijn:
- afkeuring
- expliciete correctie

negeren
Ook deze indeling komt in grote lijnen overeen rdetindeling inDrie maal
woordwaarde. Het lijkt alsof Bary een vorm toevoegt (negerempar inDrie
maal woordwaardevordt deze vorm gerekend onder gebrek aan resptmitsiEn
gebrek aan responsiviteit kan een negatieve inviedaben op de snelheid van de
Nederlandse taalontwikkeling van anderstalige psutdet stellen van gesloten
vragen wordt door Bary niet als aparte categorrgmd (zie boven).

Uit de analyse blijkt, dat in totaal 1388 keer eearm van betekenis-

onderhandeling voorkomt in de 38 observaties. Ketgrote deel daarvan (1364)
bestaat uit positieve betekenisonderhandeling. 3% 57an die gevallen (723)

blijken de uitingen te behoren tot de categorieggmstellen. Wanneer de ruwe
data worden bekeken, blijkt dat de meeste vragengdsteld worden gesloten
vragen zijn, slechts een enkele keer komen opegewraoor, of open vragen in
combinatie met gesloten vragen. Het positieve afatieve karakter van de
categorie vragen stellen is hierdoor discutabelnd®&o gegevens over het
taalniveau van de kinderen zeggen de cijfers ni@tsdat vragen stellen om eerder
genoemde redenen niet nader is uitgesplitst, zalstedlen van vragen bij de

verdere bespreking van betekenisonderhandelingerbuteschouwing worden

gelaten.

Wanneer de categorie vragen stellen niet wordt sreg&gnd, is er 641 keer sprake
van positieve betekenisonderhandeling. Het groalsed hiervan (371 keer, ofwel
57,9%) bestaat uit goedkeuring van verbale of nenbale productie, zoals:

L: Zet je kopje maar even neer. Even inschenken....
X: (schenkt in)
L: Goed zo, goed zo.

De overige vormen komen allemaal ongeveer even vaak expansie 53 keer,
impliciete correctie en mondeling 46 keer, hertga2 keer, bevestigingscontrole
48 maal, begripscontrole 61 maal en vragen om veetjking tien maal. Dat
betekent, dat een groot deel van het taalaanbodi@dtinderen krijgen alleen
bestaat uit aanmoedigende en conversatie-ondeestdeanopmerkingen, waaruit
het wel kan afleiden dat het de opdracht heeft d@gr, maar waaruit het geen
inhoudelijke informatie krijgt over het onderwerarvgesprek en/of de grammatica
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van het Nederlands. In wezen is in de meeste ohisesvde interactie enigszins
arm en eenzijdig. In een rijke interactie zoudenmars alle soorten
betekenisonderhandeling in ruime mate behoren teokomen.

Er is volgens Bary slechts 24 keer sprake van trega betekenis-
onderhandeling. Negeren komt elf maal voor, afkeureven maal en expliciet
verbeteren zes maal. Eenderde van de keren dagt eero negatieve manier over
betekenis wordt onderhandeld, komt voor rekening &@n leidster. Verder is er
een leidster die vier maal op een negatieve mangdrhet kind over betekenis
onderhandelt, twee leidsters doen dat twee maaeeen leidsters één.

8.3.5 Respecteer de stille periode

De stille periode is de periode waarin een kindnkeover de taal opbouwt, maar
nog niet zelf de taal gebruikt. Dertien kinderenkeeen tijdens de observaties nog
in dit stadium van taalverwerving (iets minder dde helft van het aantal

geobserveerde kinderen). De meeste leidsters itespeale stille periode van de
kinderen. Ze dwingen het kind niet tot producti@amcontroleren of het kind hen
begrijpt door allerlei opdrachten te geven die kietl non-verbaal kan uitvoeren,

of door zelf onder woorden te brengen wat zij dfikied doen.

L: Goed. Hopla!! Kijk, we gaan handen wassen.

De leidster pakt de zeep en vraagt:

L: Wat is dit?

X zegt niets.

L: Zeep he! Even op je handen.

X houdt haar handen op, zodat de zeep erop kanw@asinze haar handen.
L: Goed zo. X, klaar met handen wassen. Gaan vedédregen.

X droogt haar handen af.

L: (..Turks..) Zo. Klaar!

Eén leidster stelt alleen maar vragen, wat eenrkefaalaanbod oplevert.
Problemen in de interactie ontstaan eigenlijk paaneer een kind net uit de stille
periode is,ja of neekan zeggen en af en toe een woord zegt. Dan degrgaantal
leidsters aan op productie, terwijl dat te hoogegrepen voor het kind, zoals in
het voorbeeld in de paragrafen 8.3.1 en 8.3.3 itihdofdstuk. Dit is, zoals al
eerder is gezegd, tegen de uitgangspunten van tedmek. Daarin wordt juist
gesteld dat de nadruk ligt op taalbegrip en datpcte in principe vanzelf zal
volgen wanneer het kind zeker genoeg is en voldedmanis over de taal heeft
opgebouwd. De eenzijdige communicatiepatronen ¢radredringen op productie
zijn factoren die de taalontwikkeling van de kinelekunnen remmen.
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8.3.6 Help bij het naamgeven, groeperen en netwerk-opbousm

Om begrippen te verwerven heeft een kind verscatdibesoorten informatie over
dat begrip nodigdrie maal woordwaard@. 38). Bij naamgeven leert het kind een
duidelijk voorbeeld van het begrip kennen: “diteisn ... (appel)”. Bij groeperen
leert het kind vervolgens dat er een heleboel Ydisnde verschijningsvormen
zijn van het begrip: “dit zijn allemaal ... (appEl€En bij netwerk-opbouwen leert
het kind het begrip afbakenen van andere begripfibhis wel een ... (appel),
maar dit niet (want...)".

Naamgeven komt in alle observaties voor. In sommigservaties is het zelfs het
enige dat er gebeurt:

L: Zo X, ga je me vertellen wat dit is. Wat is dit?

X: Uhm...

L: Denk maar goed na.

X:Uhm...

L: Een ... musje.

X: Musje.

L: Muss... En deze? Oh (fluistert) Wat is dit? Dieen schaap.
X: Kaap.

L: Schaap ja. En wat is dit?

In deze interactie worden de begrippen benoemdr; eraaorden geen kenmerken
van een mus of een schaap gegeven, het begrizvaedt niet gevuld (zie ook het
geringe aantal keren dat er sprake is van expgreiagraaf 8.3.4).

In sommige gevallen gaat dit naamgeven bovendigraagd met onduidelijke
voorbeelden, het materiaal dat wordt gebruikt et miet meest goede voorbeeld
van de begrippen (zie ook paragraaf 8.2.5):

Een leidster werkt met klei en vormpjes. De gelimuikormpjes zijn onduidelijke voorbeeld
van de begrippen die de leidster aanbikdis, boom, hond, konijn

1%
>

Dit soort materiaal kan dus alleen gebruikt wordenhet groeperen en het
netwerk-opbouwen, niet bij het naamgeven, bij desteekennismaking met het
begrip.
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Groeperen komt in veel minder interacties voor daamgeven. In een aantal
interacties worden kinderen aangezet tot het actieéken naar meerdere
voorbeelden van het begrip, maar in de meesteaicties niet.

L: Er moet nog een beetje zand bij. Zal ik je help®&oor mij ook een schep?
X pakt een schep.

L: Ja, dat is een schep. Is ie vol?

X: Ja.

()

L: Mag ik de groene dan? Een groene schep.

X pakt een groene auto in plaats van een groergpsch

L: Nee, dat is een auto. Die is ook groen...

(.)

Hier krijgt het kind informatie over wat hij meteaschep kan doen (zand in een
emmer doen) en over het feit dat verschillende wegoen dezelfde kleur kunnen
hebben.

Netwerk-opbouwen zou alleen moeten kunnen gebeuadat het kind door te
groeperen meer inhoudelijke informatie over hetripelgeeft gekregen.

L: Nou gaan we eerst alles eruit halen...een lemot,auto, een ziekenwagen..ambulance
X: Hier nog een auto!

L: Weer een auto, goed zo.

(.-)

L: Kijk nog eens, waar ligt de boot? De boot...est @Woet de boot X. Een auto kan rijden he,
toet-toet, toet-toet. Wat kan een boot ook al vaeem, wat is dit, even wachten.
De leidster doet voor hoe de boot vaart.

Uit de interacties blijkt echter dat netwerk-opb@mwooral gebeurt met lege
begrippen, zoals in de eerste helft van het voddb@ierboven. Dat een poes geen
paard is krijgt een kind dan wel te horen, maar rofa niet en wat de
onderscheidende kenmerken zijn, dat wordt in desteaateracties niet verteld.
Overigens wordt door de woorden thematisch bijaillean te laten sluiten, al wat
informatie over groeperen en netwerk-opbouwen gegewWaar dat is niet
voldoende.
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Gelukkig zijn er ook interacties waarin het naansgevgroeperen en netwerk-
opbouwen probleemloos gaat, maar dat is eerdendering dan regel:

Alle kinderen zijn aan het kruipen.

L: En nou gaan we...dansen. Hoe moet dat, dansea@&hn we dansen?
X gaat dansen. Ze lacht.

L: Ja, dansen, wij gaan dansen. En dan gaan weeamuneet de handen.
Ze dansen in een kring en houden elkaars handén vas

L: Goed zo! Dansen! Heel mooi dansen. Y en Z ook mi@nsen? En nu (Xxx) we gaan eyen
zitten. Zitten.

X gaat direct zitten.

L: Ja! Zitten. Zit-ten. Goed zo! Zo zitten en zen.zo ... en zo...
Ze gaan in verschillende poses zitten.

(-)

Door eigen ervaring krijgen de kinderen heel wébrimatie over de verschillende
begrippen en wat ze onderscheidt van andere.

8.3.7 Het gebruik van de één-persoon-eén-taalstrategie

Zes van de 25 geobserveerde leidsters zijn twgetakr hebben een andere taal
dan het Nederlands als moedertaal, twee hebbeNdutriands als moedertaal
maar spreken daarnaast ook Turks. Aangezien dstées is verzocht om in het
Nederlands met de methodiek te werken, wordt inqgoe elke keer dat ze met een
anderstalig kind in de moedertaal kan spreken ¢émiga doet, de strategie niet
toegepast. Dat dit problemen op kan leveren, blijkide opmerking van een van
de leidsters:

problemen met de situatie: een “Turkse” juf die e Nederlands met hem sprak! Hij wilde

“X is nog heel verlegen, het duurde lang voor fghzop zijn gemak voelde. Hij had lange tjjd
niet meer met me praten, maar vandaag leek hijnjreverlegenheid heen te zijn.”
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Hoewel sommige anderstalige leidsters dus tegestrdéegie in wel Nederlands
spraken met hun eigentalige kinderen, gebruiktemlaarbij soms wel de eigen
taal. Vaak in reactie op het kind. Dit komt in npéservaties voor:

X is nog in zijn stille periode. Hij spreekt slesl@nkele woordjes Nederlands, maar spreek{ wel
Turks. Op een vraag antwoordt het kind in het Tueksde leidster bevestigt zijn goegde
productie eveneens in het Turks (..T..! Ja , hef),ignaar schakelt direct weer over op het
Nederlands. De vraag die daarop gesteld wordt, tiveandt het jongetje ook in het Turks. De
leidster herhaalt het antwoord in het Nederlandarma het jongetje het Nederlandse wopord
herhaalt. Dit herhaalt zich nog een keer. Eén Keekt hij diep na en geeft antwoord in pet
Turks. De leidster bevestigt dit en zegt: ‘Ja,ididier hé, kijk! Waarop het X enthousiast ‘ja!
roept.

In de toekomst zullen leidsters die met de metHodierken alleen in het
Nederlands kunnen werken met een kind dat een endeedertaal heeft dan
zijzelf. Daarnaast zou ze met een anderstalig kirtte eigen taal kunnen werken.

8.4 Aanbieden van woorden

Inleiding

De aanwijzingen die inDrie maal woordwaardeworden gegeven over het
aanbieden van woorden, worden hieronder bekeken dmanhand van de
uitgevoerde observaties.

8.4.1 Bied basiswoorden aan

Bijna alle aangeboden woorden zijn basiswoordejdens de 38 observaties zijn
223 woorden aangeboden (bij twee observaties #jaahgeboden woorden niet
genoteerd). Slechts een klein aantal van deze waovdldoet niet aan de eisen
voor basiswoorden (Stap 2 van het Werkplne maal woordwaardg. 60). Het
gaat om de woordewast, supermarkiwinkel), centen(geld), puzzelstukpuzzel -
stukje) enlieveheersbeesbit komt overeen met de bevindingen uit hoofdstuk

8.4.2 Bied woorden zo veel mogelijk op de drie geheugenvaaus aan
(begripsniveau, ervaringsniveau, toepassingsniveau)

Woorden worden het best onthouden en zijn het nighdteterug te vinden in het
taalgeheugen wanneer ze op verschillende niveawdeworerworven@rie maal
woordwaardep. 39. Op begripsniveau worden definities opgeslagen (eas is
een vogel, een vogel heeft veren). In de praksjkdit begripsniveau nog erg
beperkt: leidsters geven de kinderen een labeldnjplaatje of een object. Van een
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echte definitie is meestal nog geen sprake. Opriagsniveau worden de eigen
ervaringen van het kind met een begrip opgeslagkenik mijn lepel laat vallen,
kan ik mijn soep niet opeten) en op toepassingswniveordt kennis opgeslagen die
voor iedereen geldt (hoe hou je een lepel vastkwatje met een lepel doen). Het
is duidelijk dat het ervaringsniveau voor peuters idgang tot de andere
begripsniveaus vormt. Door eigen ervaring op tendoet het begrip leert het kind
de toepassing van een bepaald voorwerp/begrip edavdegrip betekent.

Zes leidsters bieden woorden op alle drie de niwesan. Vier leidsters bieden
woorden alleen op begripsniveau aan. De overigisteis laten het kind kennis-
maken met twee van de drie niveaus (maar nooieinambinatie ervaringsniveau
- toepassingsniveau). Het begripsniveau (naamgekmjg) in alle gevallen de
meeste aandacht. Dit komt overeen met de bevindingearagraaf 8.3.6.

Soms is het moeilijk te bepalen of een begrip nu ervarings- of
toepassingsniveau is aangeboden. Als een kind raaff verven, leert het op
ervaringsniveau wat verven is, maar tegelijkertgdrt het ook hoe je een kwast
vasthoudt en wat je met die kwast kunt doen. Owdr digemeen kan gesteld
worden, dat ongeveer tweederde van de leidstersdggipsniveau in vergelijking
met de andere niveaus te veel nadruk geven. Al®lgestaarvan krijgt het
ervaringsniveau en (en dus ook het toepassinganiveat de aandacht die nodig
IS.

8.4.3 Bied woorden aan die iets met elkaar te maken hebbe

Er zijn 36 woordreeksen aangeboden (twee onbelmdgraaf 8.4.1).

In de meeste woordreeksen bestaan uit woordenhaimatisch met elkaar te
maken hebben. In de reedsto - tractor - politie - brandweerauto - vasttugr, is
niet helemaal duidelijk in welke betekeniast wordt aangeboden en wat het te
maken heeft met de overige woorden. In een pa&seeehebben de woorden op
het eerste gezicht weinig met elkaar te maken, rbéifken ze betrekking te
hebben op het materiaai - rups - vlinder - ijsje - aardbei - lollybpek “Rupsje
Nooit genoeg”).En het zal duidelijk zijn in welk verbanguzzelstukwordt
gebruikt in de reekspuzzelstuk - boot - vliegtuig - auto - treidaar het heeft
thematisch niets met de overige woorden te maken.

Een enkele keer worden er woorden aangebodenalighematisch met elkaar
te maken hebben, maar die te veel op elkaar lijz@als brood - boterham
(inhoud) enfiets - fietsen(klank). Eén leidster biedtupermarkt - winkeéngeld -
centenaan in één reeks, volgens eigen zeggen om tenkiyledke woorden het best
begrepen worden. Die woorden wil ze dan in het elgngaan gebruiken. Ze
gebruikt dus niet het criterium wel/geen basiswpondar het aanslaan van het
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woord bij het kind. Dit is niet aan te bevel&entjesklinkt leuk, maar is lang niet
zo belangrijk voor het kind om te verwerven dgeld En ook met het woord
winkelkan het kind veel meer situaties aan dan met betasupermarkt

De meeste woordreeksen tonen echter een thematshenhang. Dat is in
overeenstemming met de richtlijnen in de methodiekbevestigt de bevindingen
uit hoofdstuk 7.

8.4.4 Bied de woorden nooit los aan, maar altijd in heleinnen

Het overgrote deel van de leidsters biedt de wooed in een context en in hele
zinnen, hoewel die zinnen, net zoals bij moedestaakers, niet altijd
grammaticaal zijn.

Slechts in drie observaties worden de woordemsf df in hele korte zinnetjes
of vragen aangeboden. Eén leidster zegt bijnarallearwat is ditenzeg maar....
Een andere leidster maakt wel korte zinnetjes regifirzo sterk de nadruk op het
doelwoord dat het zelfs in zinnetjes lijkt of ze anaéén woord uitspreekt.
Bovendien herhaalt ze, net als de andere leidstet,woorden die ze los aanbiedt.
De derde leidster biedt hele korte zinnetjes aam. i< later nog een keer
geobserveerd, toen bood ze wel hele zinnen aan.

Een enkele keer worden korte zinnen aangebodemtdeidster en kind samen
heel ingespannen met een activiteit bezig zijn. jgagetje leidt bijvoorbeeld zelf
bijna de hele conversatie en de leidster reageah (zie paragraaf 8.3.3).

Een enkele leidster gebruikt juist hele lange zmmeaar uit de observaties blijkt
dat de kinderen die zinnen toch goed begrijpen:

L: Een tas. Een tas... (xxx). Nou, hebben julliergbroekzak, heb je geen zak in je broek?
X: Nee. (Het kind heeft een jurk aan.)

L: Oh, jij niet? Nou, anders moet Y maar eh... gmin, dan moet Y maar het geld in je brgek
stoppen. Oh, je hebt wel een kleine zak,

X: (xx)

L: ik zie het. Aan je jurk. Passen hier centjegeijurk?
X: Ja.

L: We proberen het gewoon. Kom maar.
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8.4.5 Herhaal de woorden tot het kind ze begrijpt

Twee leidsters hebben deze aanwijzing heel lgktaspgevat. Ze denken dat de
woorden in elke interactie herhaald moeten wordéhet kind ze begrijpt:

L: ... kleien. Zie je dat? Hij is groen. Nou, damag we even rollen. X! Eerst gaan we ejen
rollen. Rollen rollen rollen.

X maakt eerst een homp klei plat met zijn hand.

L: Ja, even platmaken. Rollen maar.

Ze geeft X een roller. X pakt het aan en rolt erioesr de klei.
L: Ja, rollen. Goedzo!! Rollen, rollen.

Enkele minuten later komt ze er weer op terug:

L: Nou, rol hem maar plat.
X rolt over de klei.

L: Goed zo! Rollen rollen rollen. Ja, nog verdeaadnog een stukje. Oooh, goed zo, O-ooh, je
rolt hem op.

X kijkt verbaasd naar de leidster.
L: Je rolt hem helemaal op. Waar is-tie nou? Geh|ijkt wel een pizza. Goed. Lekkere pizzg.

Hoewel het hier heel effectief is, lukt het natykrhiet altjd om een woord
eindeloos in de interactie aan te bieden. Het kiad er ook mee overvoerd
worden. Het is de bedoeling, dat in een aantal mpEgende interacties de
woorden worden herhaald en dat er nieuwe woordegededen gaan worden als
het kind de vorige reeks begrijpt. In een nieuwdtieedvan Drie maal
woordwaardemoet dit dus verduidelijkt worden.

8.4.6 Verwacht niet te snel dat het kind de woorden gaajebruiken

Dit advies komt overeen met het respecteren vasiilie periode (paragraaf 8.3.5).
Zie aldaar voor een nadere bespreking. Daarnaasit ciog het volgende te
worden opgemerkt. De meeste leidsters probereneopomaopvallende en niet
storende manier om een kind tot productie te bemelgigroorbeeld door zelf het
woord te zeggen, wat dan door het kind spontaardiweagezegd, of door te
vragen:wat is dat?of weet je wat dit i3 En als het kind daarop geen antwoord
geeft, vullen ze zelf het woord in. Bij een aar&tsters leidt dat echter tot
regelrecht testen van het kind, de hele interadoéistaat uit dit soort gesloten
vragen. En een stuk of drie leidsters dringt bovemdian bij het kind om het
woord te herhalen, zoals in de voorbeelden in dagrafen 8.3.1 en 8.3.3.
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8.4.7 Hou het speels

Veel leidsters zijn in staat om het speels te hou@pvallend is dat de leidsters
die aangeven dat de kinderen nauwelijks doorhelutzner met de methodiek
wordt gewerkt, zelf het meest creatief met de naitho omgaan. Het leukste
voorbeeld is de observatie waarbij leidsters emdian gaan dansen en springen
(paragraaf 8.3.6) en waarbij een van de kinder&a ethtend bij binnenkomst
vraagt of ze weer gaan dansen. Andere kinderenemindet heerlijk om
voorgelezen te worden en zijn enorm geboeid door dea leidsters aan het
vertellen zijn. Als hun dan een vraag gesteld waydtven ze bijna altijd antwoord
of wijzen ze iets aan.

Soms heeft een kind van tevoren geen zin om ogetnanders te gaan doen en
haakt het af, waardoor het misschien al snel djkér niet speels genoeg met de
methodiek gewerkt wordt. Twee leidsters gaan heampachtig om met de
methodiek. Zij geven vooral een taallesje en dag @n communicatief weinig
waardevolle op de koop toe.

Sommige leidsters hebben meer dus moeite met getlss houden van de
activiteit dan andere. Dat ligt soms (ook) aan lietl waar mee gewerkt wordt.
Sommige kinderen zijn verlegen, of hebben een and&len om niet mee te willen
werken. In andere gevallen duurt een activiteit gawte lang. E€n leidster merkte
dat de aandacht en zin van het kind verslapte egpa&le een theedoek over de
dieren heen. Na wat hocus pocus moest het jongetgn wie er tevoorschijn was
gekomen. Hij was meteen weer geinteresseerd.

Wat ook opvalt, is dat hoe meer een leidster iebmg de eigen initiatieven van
een kind, des te leuker het kind het spel vindh EE&ster zegt daarover:

[ “Het enthousiasme van leidster en kind is van elkéizankelijk.” |

8.5 Samenvatting en discussie

In meer dan de helft van de observaties wordtdividueel met een kind gewerkt,
in de meeste andere gevallen wordt er aanvankelgkvidueel gewerkt, maar
komen er tijdens het werken andere kinderen bijaZg dat niet storend is, wordt
dit door de leidsters toegestaan. Twee leidsterkememet kleine groepjes. Het
gebruikte materiaal is gevarieerd en sluit aarnétjleven van alledag, hoewel in
een aantal gevallen de activiteit zelf te hoogagrgpen voor een kind en het dus
niet goed aansluit bij het ontwikkelingsniveau.

Werken metDrie maal woordwaardegebeurt volgens de observaties in
tweederde van de gevallen in vrij rustige groepéaar in de overige gevallen is
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er weinig rust om te werken. Hoewel alle leidstgebruik maken van concrete

hulpmiddelen, zijn deze niet altijd concreet gendeg stille periode wordt goed

geaccepteerd. Voor kinderen die daar net uitkomerdtverg veel nadruk gelegd

op productie, terwijl dat niet de bedoeling is. Bén-persoon-één-taalstrategie
wordt niet toegepast, maar dat komt omdat vooroheierzoek alle interacties in

het Nederlands moesten verlopen.

Globaal gezien wordt het woordaanbod vrij goecestigmd op het individuele
kind. Bijna alle aangeboden woorden zijn basisweonrde lijken niet te moeilijk
voor het kind.

De woorden behoren bijna altijd tot reeksen detatisch met elkaar te maken
hebben. Het overgrote deel van de leidsters biediabrden aan in een context en
in hele zinnen, hoewel die zinnen, net zoals biedertaalsprekers, niet altijd
grammaticaal zijn.

Slechts in drie observaties worden de woorderm®f df in hele korte zinnetjes
of vragen aangeboden. Over het algemeen wordem zem context aan de
kinderen gepresenteerd.

Het overgrote deel van de leidsters is in staaintkractie speels te houden.
Ongeveer de helft van de leidsters communiceertée@p zinvolle manier met de
kinderen. De overige leidsters zijn niet allemasaére responsief. Een aantal
leidsters negeert de initiatieven van een kind. BHeerl van de leidsters laat
kinderen woorden herhalen of nazeggen, of ze zeggarwoord half voor om zo
productie bij het kind te ontlokken, hoewel dit d@ methodiek juist wordt
ontraden. De betekenisonderhandeling in de obsesvest mager en bevat in een
aantal gevallen erg veel negatieve aspecten. Edtwrel “getoetst”, gecon-
troleerd wat het kind weet, wat een eenzijdig @ated oproept (erg veel gesloten
vragen), waarbij de kinderen niet of nauwelijksommhatie over de begrippen
krijgen, niet de mogelijkheid krijgen ervaring ntedt begrip op te doen en alleen
maar leren een begrip te benoemen. Groeperen senkebpbouwen komen te
weinig aan bod. Doordat er veel benoemd wordt,g&nj de kinderen veel
begrippen aangeboden op begripsniveau. Maar opriegeaiveau en op
toepassingsniveau krijgen ze veel minder gelegentieibegrippen te verwerven,
terwijl dit wel essentieel is.

Wat uit alle gegevens naar voren komt, is dat deeraalkeuze en de
woordselectie niet tot problemen leiden. De aanpbk,voorbereiding om aan
taalontwikkeling te gaan werken als het ware, idermeeste gevallen redelijk tot
goed verzorgd. Het grootste probleem zit hem incdemunicatie zelf, in de
uitvoering. Deze is in veel gevallen eenzijdig: veordt veel tijd besteed aan
naamgeven en aan het aanbieden van de begrippbagoipsniveau. De andere
niveaus van verwerving en de andere aspecten vememgng (groeperen en
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netwerk-opbouwen) krijgen in ongeveer de helft \d& observaties (veel) te
weinig aandacht.
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9. RESULTATEN VAN DE EFFECTMETING
9.1 Inleiding

In dit hoofdstuk worden de onderzoeksvragen oveefiect van de methodiek op
de taalontwikkeling van anderstalige peuters beaotd; zoals geformuleerd in
hoofdstuk 1:

1. Is er een verschil in de snelheid van de Nededa taalontwikkeling van
anderstalige peuters die wel en die niet met Dremihwoordwaarde worden
begeleid?

2. Is er een verschil in de snelheid van de Nededa taalontwikkeling van
anderstalige peuters die een peuterspeelzaal okaalerdagverblijf bezoeken
en die worden begeleid met Drie maal woordwaarde?

9.2 Methode

Om antwoord op de onderzoeksvragen te krijgen, agrdeelnemende kinderen
twee maal getoetst met behulp van drie toetsenTaddtoets en de Ruimte &
Tijdtoets van het Leerling Volgsysteem voor 3-janigen de Diagnostische Toets
Tweetaligheid (zie hoofdstuk 2 en 3).

Aan de voormeting namen 128 kinderen deel. Bijndeneting werden de
Taaltoets en de Ruimte & Tijdtoets bij 100 kindeadgenomen en de DTT bij 101
kinderen. Alleen de gegevens van de kinderen bg wer toets zowel een
voormeting als een nameting werd gedaan, wordem kieb bespreken van de
resultaten gebruikt.

De resultaten van de kinderen zijn verwerkt mdiulye van een statistisch
computerprogramma (SPSS for Windows). Om de gegevam de kinderen uit de
controlegroep te vergelijken met de gegevens uegerimentele groep, gegevens
uit de peuterspeelzalen te vergelijken met gegeudnde kinderdagverblijven en
het interactie-effect tussen deze groepen te oodken, zijn statistische
berekeningen uitgevoerd met behulp van ANCOVA (Asi@l of Covariance). Bij
deze berekeningen wordt rekening gehouden met hilesc op de nameting die
samenhangen met beginverschillen tussen de kindememworden de groepen
waarin de kinderen zijn ingedeeld in statistisclziom gecorrigeerd. Op die
manier kan onderzocht worden in hoeverre evente@beverschillen kunnen
worden *“verklaard” op basis van de beginverschillam hoeverre waren die
verschillen er al aan het begin van het onderzoeR)f er, wanneer er rekening
wordt gehouden met de beginverschillen, nog vellschiijn die toegeschreven
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kunnen worden aan de conditie (wel of niet werkext Drie maal woordwaardg
of aan de situatie (soort opvang) of aan een iateréussen deze twee factoren.

9.3 Verdeling van de kinderen over de onderzoeksgroepesn de soorten
kindercentra

In tabel 1 staat de verdeling van de kinderen deeverschillende subgroepen van
het onderzoek.

Er wordt in de tabel een onderscheid gemaakt tu$985-1996 en 1996-1997,
omdat in het tweede jaar de experimentele groep gesplitst (hoofdstuk 2). Per
onderzoeksgroep wordt vervolgens aangegeven hoekesleren er in
kinderdagverblijven worden opgevangen en hoevewldien een peuterspeelzaal
bezoeken. En tenslotte wordt voor elk van deze mpgoeaangegeven hoeveel
kinderen (N) erin zitten (valid) en bij hoeveel #aren er geen nameting is gedaan
(missing).

Voorbeeld:

In het jaar 1995-1996 zaten er in de experimengetep kinderdagverblijven
dertien kinderen bij wie zowel de voormetingen @snametingen zijn gedaan en
daarnaast zijn er twee kinderen die niet aan deehagen deel hebben genomen.
In datzelfde jaar zaten er in de experimentele grpeuterspeelzalen veertien
kinderen die twee maal zijn getoetst, en zijn eardaast zes kinderen bij wie
alleen de voormetingen zijn gedaan.

Uit de tabel valt verder het volgende af te lezen:

- De experimentele groep zonder begeleiding is ir61B397 heel klein, zeker
wanneer deze groep nog wordt onderverdeeld naar goeang
(kinderdagverblijf drie, peuterspeelzaal vijf kimdm).

Per onderzoeksgroep is de verdeling van het akinidéren over de
kinderdagverblijven en de peuterspeelzalen ongayeek.

De groepsgrootte van de onderzoeksgroepen metutgnaepen variéren
onderling behoorlijk (kinderdagverblijven maximalrtien, minimaal drie;
peuterspeelzalen maximaal zestien, minimaal vijf).
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Resultaten van de effectmeting

Statistics
soort N
toetsjaar onderzoeksgroep peuteropvang Valid Missing |
1995-1996 experimenteel kinderdagverblijf  taaltoets 13 2
zonder begeleiding rui
.ll,llmte & 13 >
tijdtoets
dtt 13 2
peuterspeelzaal taaltoets 14 6
ruimte &
tijdtoets 14 6
dtt 15 5
controlegroep kinderdagverblijf taaltoets 8 7
ruimte &
tijdtoets 8 !
dtt 8 7
peuterspeelzaal taaltoets 9 4
ruimte &
tijdtoets 9 4
dtt 9 4
1996-1997 experimenteel kinderdagverblijf taaltoets 3 0
zonder begeleiding ruimte &
tijdtoets 3 0
dtt 3 0
peuterspeelzaal taaltoets 5 0
ruimte &
tijdtoets 5 0
dtt 5 0
controlegroep kinderdagverblijf taaltoets 10 0
ruimte &
tijdtoets 10 0
dtt 10 0
peuterspeelzaal taaltoets 16 6
ruimte &
tijdtoets 16 6
dtt 16 6
experimenteel met kinderdagverblijf taaltoets 10 2
begeleiding ruimte &
tijdtoets 10 2
dtt 10 2
peuterspeelzaal taaltoets 12 1
ruimte &
tijdtoets 12 1
dtt 12 1

Tabel 1: aantal kinderen per onderzoeksjaar, vetdeeer de onderzoeksgroepen (experimenteel met
begeleiding, experimenteel zonder begeleiding, robedroep) en verdeeld over de soorten kindercentra
(kinderdagverblijf en peuterspeelzaal ) per toétsa(, Ruimte & Tijd, DTT).
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9.4 Toetsresultaten

In jaar 1 is sprake van twee onderzoeksgroepenegrperimentele groep en een
controlegroep. In onderzoeksjaar 2 wordt de expantele groep gesplitst in een
deel met extra begeleiding en een deel zonder brgaleiding.

De eerste onderzoeksvraag poogt een antwoordhdewiop de vraag of er een
verschil is in de snelheid van de taalontwikkeMag de kinderen, afhankelijk van
de onderzoeksgroep waarin ze zitten. Het doel \eatweede onderzoeksvraag is
na te gaan of er binnen de experimentele groepenearschil is in de snelheid van
de Nederlandse taalontwikkeling van de kinderemaelijk van het soort
opvang waaraan ze deelnemen (kinderdagverblijeotgrspeelzaal). Er is gebruik
gemaakt van drie toetsen. Voor elk van deze toetsenden de vragen
beantwoord. Eerst zal echter in paragraaf 9.4.Imdeilijkheidsgraad van de
toetsen en de gevolgen daarvan voor het onderzoedew besproken.

9.4.1 Moeilijkheidsgraad van de toetsen

9.4.1.1 Taaltoets

Bij de Taaltoets kunnen maximaal 35 items gescoomdrden. Het

totaalgemiddelde van de kinderen bij de voormetisg 11.49 met een
standaarddeviatie van 7.83 (tabel 2). Van de 10@dten bij wie de Taaltoets
twee maal is afgenomen werd bij dertien een 0-sgermteerd bij de voormeting.
Er is dus sprake van een gering bodemeffect. Déedekinderen zijn gelijk

verdeeld over de beide onderzoeksjaren (zeven. resp kinderen), de
onderzoeksgroepen (experimenteel met begeleidireg,tv@xperimenteel zonder
begeleiding drie, controlegroep vijf). De meesten \deze kinderen zitten in
peuterspeelzalen (10). Slechts drie kinderen met @escore zitten in de
kinderdagverblijven.
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Report
voortoets | voortoets | voortoets
taal ruimte/tijd dtt
toetsjaar onderzoeksgroep eindscore | eindscore [ eindscore
1995-1996 experimenteel M 9.89 7.41 10.43
zonder N 27 27 28
begeleiding s 7.79 6.95 9.14
controlegroep M 13.24 8.71 15.18
N 17 17 17
s 9.88 7.82 14.43
totaal M 11.18 7.91 12.22
N 44 44 45
s 8.70 7.24 11.50
1996-1997 experimenteel M 9.32 9.82 10.14
met begeleiding N 22,00 22 22
S 5.45 4.09 6.01
experimenteel M 14.50 9.38 14.88
zonder N 8 8 8
begeleiding s 7.46 4,96 6,45
controlegroep M 12.92 11.46 14.52
N 26 26 25
S 7.91 5.57 12.34
totaal M 11.73 10.52 12.82
N 56 56 55
s 7.14 4.94 9.59
1995-1997 experimenteel M 9.32 9.82 10.14
met begeleiding N 22 22 22
S 5.45 4.09 6.01
experimenteel M 10.94 7.86 11.42
zonder N 35 35 36
begeleiding s 7.86 6.54 8.73
controlegroep M 13.05 10.37 14.79
N 43 43 42
s 8.63 6.60 13.06
totaal M 11.49 9.37 12.55
N 100 100 101
s 7.83 6.16 10,48
Tabel 2: gemiddelde scores (M), aantal proefpersoifld) en de standaarddeviatie (s) per

onderzoeksgroep, per soort kinderopvang, per ondksiaar per toets bij de voormeting.

Bij de nameting van de Taaltoets is het totaalgdelde van de kinderen 20.83,
met een standaarddeviatie van 6.49 (tabel 3). bdeken tonen dus gemiddeld
vooruitgang in vergelijking met het eerste meetmatmevaarbij bovendien de
spreiding is afgenomen. Dit geldt voor alle subgere behalve voor de
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experimentele groep zonder begeleiding in jaar twesar de spreiding juist is
toegenomen bij de nameting.

Report
natoets natoets
taal ruimte/tijd natoets

toetsjaar onderzoeksgroep eindscore | eindscore dit
1995-1996 experimenteel M 21,59 14,22 25,25
zonder N 27 27 28
begeleiding s 6,77 7,44 19,76
controlegroep M 23,88 17,29 28,94
N 17 17 17
s 6,85 8,30 17,98
totaal M 22,48 15,41 26,64
N 44 44 45
s 6,82 7,84 18,98
1996-1997 experimenteel M 17,18 12,77 17,09
met begeleiding N 22 22 22
s 3,94 2,81 7,38
experimenteel M 16,88 12,63 19,25
zonder N 38 8 8
begeleiding s 7,64 3,78 10,99
controlegroep M 20,62 14,73 27,38
N 26 26 26
s 6,05 5,29 18,94
totaal M 18,73 13,66 22,18
N 56 56 56
S 5,76 4,31 14,95
1995-1997 experimenteel M 17,18 12,77 17,09
met begeleiding N 22 22 22
s 3,94 2,81 7,38
experimenteel M 20,51 13,86 23,92
zonder N 35 35 36
begeleiding s 7,15 6,77 18,21
controlegroep M 21,91 15,74 28,00
N 43 43 43
s 6,51 6,67 18,36
totaal M 20,38 14,43 24,17
N 100 100 101
s 6,49 6,14 16,93

Tabel 3: gemiddelde scores (M), aantal proefpermsoifd) en de standaarddeviatie (s) per
onderzoeksgroep, per soort kinderopvang, per ondksjaar per toets bij de nameting.

Vier van de 100 kinderen scoren op de natoets betmale aantal van 35 items,
drie in 1995-1996, één in 1996-1997, er is dus ggeake van een plafondeffect.
Drie van de vier kinderen bezoeken kinderdagvestij €én een peuterspeelzaal,
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drie zitten in de controlegroep, één in de expemigle groep zonder extra
begeleiding.

Op de Taaltoets behalen vier kinderen bij de nsgeten gelijke of lagere
score dan bij de voormeting (gemiddeld -2.67 itemd&n in 1995-1996, vijf in
1996-1997, vier in kinderdagverblijven, twee in taespeelzalen. De interne
betrouwbaarheid van de Taaltoets is groot. Bij dalfbets is Pearson Correlation
.655, met een significante correlatie tussen votingeen nameting op het .01
niveau (2-tailed .000).

9.4.1.2 Ruimte & Tijdtoets

Bij de Ruimte & Tijdtoets kunnen maximaal 30 item®rden gescoord. Het
totaalgemiddelde op de voormeting is 9.37, de startitleviatie is 6.16 (tabel 2).
Veertien kinderen krijgen een 0-score (voornamefijpnderzoeksjaar 1995-1996:
tien kinderen, in 1996-1997 vier kinderen). De lareh zijn niet evenredig
verdeeld over de onderzoeksgroepen (experimentesi begeleiding één,
experimenteel zonder begeleiding acht, controlggrog), noch over de soorten
kindercentra (kinderdagverblijven drie, allemaal1i895-1996, peuterspeelzalen
elf, verspreid over beide onderzoeksjaren). Ooksndus sprake van een gering
bodemeffect.

Bij de nameting van de Ruimte & Tijdtoets is hetatlgemiddelde dat de
kinderen behalen 14.43, met een standaarddeviatié\i4 (tabel 3). De spreiding
is in het jaar 1996-1997 in alle drie de onderzgedspen (experimenteel met
begeleiding, experimenteel zonder begeleiding amtrotegroep) afgenomen, in
1995-1996 is het tegenovergestelde het geval, tmade spreiding groter
geworden, maar de verschillen zijn minimaal.

Bij de nameting behaalt geen enkel kind de maansabre van 30 items. Er is
dan ook geen sprake van een plafondeffect. 22 Kemdecoren bij de nameting
gelijk aan of lager dan bij de voormeting, dat imid een kwart van de kinderen
(22%). In 1995-1996 behalen negen kinderen en B61MI7 dertien kinderen
een gelijke of lagere score. Gemiddeld scoren @2zeinderen 3.23 items minder
bij de nameting dan bij de voormeting. De intereérduwbaarheid van de Ruimte
& Tijdtoets is duidelijk minder groot dan die vae daaltoets. Dat laat ook de
Pearson Correlation zien. Bij de Ruimte & Tijdtoass deze .551, met een
significante correlatie tussen voormeting en namgetp het .01 niveau (2-tailed
.000).

9.4.1.3 Diagnostische Toets Tweetaligheid

Bij de DTT kunnen maximaal 60 items worden gescobiel totaalgemiddelde is
bij de voormeting 12.55 met een standaarddeviai® 10.48 (tabel 2). Dertien
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kinderen krijgen een 0-score. Er is opnieuw sprakeeen gering bodemeffect. De
kinderen met een 0-score zijn gelijk verdeeld dverde onderzoeksjaren. In de
experimentele groep met begeleiding hebben twedekém een 0-score gekregen,
in de experimentele groep zonder begeleiding zes) ele controlegroep vijf. De

meeste kinderen zitten in peuterspeelzalen (10gchtd drie bezoeken

kinderdagverblijven (dit komt dus volledig overemet de voormeting van de

taaltoets).

Bij de nameting van de DTT is het gemiddelde daiéms dat de kinderen
scoren 24.17, waarbij sprake is van een standaaedievan 16.93 (tabel 3). In
alle subgroepen is de standaarddeviatie groter igmmoin vergelijking met de
standaarddeviatie bij de voormeting. Deze toenankovendien fors. Is bij de
Taaltoets het verschil tussen de spreiding bif¢ieialgemiddelde van de voortoets
en de natoets -1.34, en bij de Ruimte & Tijdto6to2, bij de DTT is deze 6.45.
Zes kinderen halen de maximale score van 60 ité&indeze kinderen bezoeken
een kinderdagverblijf. In 1995-1996 halen vijf kexdn de maximale score (twee
in de experimentele groep, drie in de controlegro@p 1996-1997 één kind
(controlegroep). Er is nauwelijks sprake van eafgpldeffect.

Bij de nameting van de DTT scoren 18 kinderenjkaan of lager dan bij de
voormeting (gemiddeld -5.39 items), vier kinder@en1995-1996 en veertien in
1996-1997, zes in kinderdagverblijven, twaalf inugespeelzalen. De interne
betrouwbaarheid van de DTT is minder groot dardéijraaltoets, maar groter dan
bij de Ruimte & Tijdtoets. Pearson Correlation &7, met een significante
correlatie tussen voormeting en nameting op hehi@dau (2-tailed .000).

9.4.1.4 Samenvattend

De Taaltoets blijkt de grootste interne betrouwbest te hebben, met een gering
bodemeffect en een verwaarloosbaar plafondeffeztini2rne correlatie tussen de
voormeting en de nameting is groot. De DTT heefth egringere interne
betrouwbaarheid, met een grote toename in de spgeMhn de scores van de
kinderen ten opzichte van het gemiddelde bij deeatanm in vergelijking met de
voormeting. Er is sprake van een gering bodemeféecteen verwaarloosbaar
plafondeffect. De Ruimte & Tijdtoets heeft de kkm interne betrouwbaarheid
van de drie toetsen. Bijna een kwart van de kindemort bij de nameting lager
dan of gelijk aan hun score op de voormeting. Osdrson Correlation is vrij laag.
Er is sprake van een gering bodemeffect (het boffeateran de drie toetsen is
ongeveer gelijk). Er is geen plafondeffect opgetrede toetsing was bij aanvang
van het onderzoek voor een deel van de kindereri%¥%) te moeilijk, maar voor
slechts een enkel kind bij de nameting te makkelj& vergroting of verkleining
van de spreiding van de scores van de kindereogeichte van het gemiddelde is
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niet afhankelijk gebleken van het wel of niet geken van de methodieRrie
maal woordwaarde

9.4.2 Effectmeting

9.4.2.1 Taaltoets

Uit paragraaf 9.4.1.1 blijkt, dat de Taaltoets deest betrouwbare toets is om te
onderzoeken of het werken met de methodiak maal woordwaardeffect heeft
gehad op de taalontwikkeling van de kinderen. Hider staat, eerst per jaar en
dan voor het hele onderzoek, weergegeven of erdadd een effect optreedt
(onderzoeksvraag 1) en of soort opvang of de coatieinwerken met de
methodiek en soort opvang hierbij van invloed isvgest (onderzoeksvraag 2).
Bovendien worden de gegevens uitgesplitst per jamnwege de extra
onderzoeksgroep in het tweede jaar.

1995-1996

In 1995-1996 is noch het wel of niet werken metnaethodiek, noch de soort

opvang, noch de combinatie van die twee van invipadeest op de snelheid van
de taalontwikkeling van de kinderen (bij een siguaihtieniveau van .005). De

significantie van de soort onderzoeksgroep is .¥86,de soort peuteropvang .108
en bij het interactie-effect .642.

ANOVARD
Unique Method
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
gi"’:gsezre Covariates ‘é?noggit;taa' 1342,468 1 |1342,468 | 56,169 000
Main Effects (Combined) 93,923 2 46,962 1,965 ,146
onderzoeksgroep 40,755 1 40,755 1,705 ,195
soort
peuteropvang 62,747 1 62,747 2,625 ,108
2-Way Interactions onderzoeksgroep
* soort 5,213 1 5,213 ,218 ,642
peuteropvang
Model 1897,006 4 | 474,252 19,843 ,000
Residual 2270,554 95 23,901
Total 4167,560 99 42,097

a. natoets eindscore by onderzoeksgroep, soort peuteropvang with voortoets taal eindscore
b. All effects entered simultaneously

1996-1997
In het tweede jaar is de soort peuteropvang siamfi (.034), de onderzoeksgroep
niet significant (.083) en de combinatie van de@i#n samen weer wel: .018. Ook
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wanneer gekeken wordt naar het interactie-effesgdn onderzoeksgroep en soort

peuteropvang is er sprake van een significant eff@gs.

ANOVARP
Unigue Method
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
?aa;f’as Covariates ‘e’?nodr;%it;taa' 517,023 1] 517,023 | 33,941 000
eindscore  Main Effects (Combined) 168,443 3| 56,148 3,686 ,018
onderzoeksgroep 79,775 2 39,888 2,619 ,083
soort
peuteropvang 72,073 1 72,073 4,731 ,034
2-Way Interactions onderzoeksgroep
* soort 109,856 2 54,928 3,606 ,035
peuteropvang
Model 1076,568 6 179,428 11,779 ,000
Residual 746,414 49 15,233
Total 1822,982 55 33,145

a. natoets eindscore by onderzoeksgroep, soort peuteropvang with voortoets taal eindscore

b. All effects entered simultaneously

1995-1997

Wanneer de gegevens onderzocht worden voor beigie jagelijkertijd, blijkt dat
soort onderzoeksgroep (.137) en soort opvang (.I88r apart niet statistisch
relevant zijn voor de snelheid waarmee de taaldkising van de kinderen
verloopt. Wel statistisch relevant is het onderzpekr waarin de kinderen zijn
getoetst (.000). Dat komt overeen met de gevonedge\gens per jaar. In het eerste
jaar werden geen statistisch relevante verschij&mnden, in het tweede jaar wel.
Gecombineerd is er ook een effect (.000), maar emanmgekeken wordt naar
mogelijke interactie-effecten tussen de verschilemactoren, dan blijken die er

niet te zijn.
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ANOVARP
Unigue Method
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
natoets Covariates voortoets taal
taal eindscore 1421,087 1 |1421,087 70,408 ,000
eindscore  Main Effects (Combined) 453,140 3 | 151,047 7,484 ,000
onderzoeksgroep 45,392 1 45,392 2,249 ,137
soort
peuteropvang 45,600 1| 45,600 2,259 1136
toetsjaar 369,380 1| 369,380 18,301 ,000
2-Way Interactions (Combined) 22,975 3 7,658 ,379 ,768
onderzoeksgroep
* soort 3,289 1 3,289 ,163 ,687
peuteropvang
onderzoeksgroep
* toetsjaar 15,557 1 15,557 771 ,382
soort
peuteropvang * 2,153 1 2,153 , 107 , 745
toetsjaar
3-Way Interactions onderzoeksgroep
" soort 11,257 1| 11,257 558 457
peuteropvang * ! ! ! !
toetsjaar
Model 2330,852 8 291,356 14,435 ,000
Residual 1836,708 91 20,184
Total 4167,560 99 42,097

a. natoets taal eindscore by onderzoeksgroep, soort peuteropvang, toetsjaar with voortoets taal eindscore
b. All effects entered simultaneously

Kortom, uit de gegevens verkregen via de voormegingle nameting met behulp
van de Taaltoets en het statistisch verwerken e gegevens met behulp van
ANCOVA, blijkt dat er bij de Taaltoets geen staishe ondersteuning is voor de
aanname dat de methodidirie maal woordwaardevan invioed is op de
taalontwikkeling van de kinderen. Er is echteraarj2 wel een tendens in deze
richting te bespeuren (onderzoeksvraag 1). Een raictie-effect tussen
onderzoeksgroep en soort kinderopvang is in datgesistisch wel aantoonbaar
(onderzoeksvraag 2). Deze statistische relevamtiealt echter weer wanneer de
gegevens van beide jaren worden samengevoegd. alleen het jaar van
deelname nog van invioed.

9.4.2.2 Ruimte & Tijdtoets

De Ruimte & Tijdtoets blijkt intern de minst betwshare toets te zijn geweest die
bij het onderzoek is gebruikt (paragraaf 9.4.1.Rjt gegeven dient in het
achterhoofd te worden gehouden bij de interpretatiede gegevens.
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1995-1996

In het eerste onderzoeksjaar is soort onderzoeg&pgmet statistisch relevant
gebleken (.112) en soort opvang wel (.010). Oologdxneerd is er sprake van
statistische relevantie (.016). Het is echter metdat er een interactie-effect
aanwezig is (.703).

ANOVARD
Unique Method
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
natoets Covariates voortoets
ruimte/tijd ruimte/tijd 667,172 1| 667,172 26,582 ,000
eindscore eindscore
Main Effects (Combined) 216,037 2 108,019 4,304 ,016
onderzoeksgroep 64,640 1 64,640 2,575 112
soort
peuteropvang 172,289 1| 172,289 6,865 ,010
2-Way Interactions onderzoeksgroep
* soort 3,679 1 3,679 ,147 ,703
peuteropvang
Model 1352,174 4 | 338,043 13,469 ,000
Residual 2384,336 95 25,098
Total 3736,510 99 37,743

a. natoets ruimte/tijd eindscore by onderzoeksgroep, soort peuteropvang with voortoets ruimte/tijd eindscore
b. All effects entered simultaneously

1996-1997
In het tweede onderzoeksjaar worden deze gegewslupliceerd.
ANOVARP
Unique Method
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
natoets Covariates voortoets
ruimte/tijd ruimte/tijd 160,252 1 | 160,252 13,917 ,000
eindscore eindscore
Main Effects (Combined) 100,155 3 33,385 2,899 ,044
onderzoeksgroep 26,092 2 13,046 1,133 ,330
soort
peuteropvang 81,500 1 81,500 7,078 ,011
2-Way Interactions onderzoeksgroep
* soort 16,887 2 8,444 , 733 ,486
peuteropvang
Model 456,322 6 76,054 6,605 ,000
Residual 564,232 49 11,515
Total 1020,554 55 18,556

a. natoets ruimte/tijd eindscore by onderzoeksgroep, soort peuteropvang with voortoets ruimte/tijd eindscore
b. All effects entered simultaneously

Ook hier is sprake van een statistisch relevamiceéffan de soort opvang (.011) en
van de combinatie soort opvang en onderzoeksgr0dg)( maar is er geen sprake

110



Resultaten van de effectmeting

van een effect veroorzaakt door het wel of nietkearmet de methodiek (.330) of
van het interactie-effect tussen onderzoeksgroegmert opvang (.486).

1995-1997

Wanneer de gegevens van alle kinderen worden saweegd, blijft het
hierboven geschetste beeld bestaan. Er is geastistdt relevant effect gevonden
dat kan worden toegeschreven aan het wel of nitkkememet de methodiek (.078).
Wel is er een effect te zien van soort opvang (.@26van onderzoeksjaar (.002).
Gecombineerd is er een duidelijk significant effgetonstateerd (.001), maar er is
geen aantoonbaar interactie-effect tussen de v#esae onderscheiden groepen
(onderzoeksgroep, soort opvang, jaar van deelname).

ANOVARP
Unique Method
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
natoets Covariates voortoets
ruimte/tijd ruimte/tijd 819,315 1 | 819,315 34,699 ,000
eindscore eindscore
Main Effects (Combined) 450,172 3 | 150,057 6,355 ,001
onderzoeksgroep 74,941 1 74,941 3,174 ,078
soort
peuteropvang 121,189 1 121,189 5,133 ,026
toetsjaar 232,144 1| 232,144 9,832 ,002
2-Way Interactions (Combined) 18,644 3 6,215 ,263 ,852
onderzoeksgroep
* soort 2,508 1 2,508 ,106 ,745
peuteropvang
° ':g:;ggfsgroep 10,165 1| 10,165 431 513
soort
peuteropvang * 6,743 1 6,743 ,286 ,594
toetsjaar
3-Way Interactions onderzoeksgroep
" soort 5,148 1| 5148 218 642
peuteropvang * ! ! ! !
toetsjaar
Model 1587,838 8 | 198,480 8,406 ,000
Residual 2148,672 91 23,612
Total 3736,510 99 37,743

a. natoets ruimte/tijd eindscore by onderzoeksgroep, soort peuteropvang, toetsjaar with voortoets ruimte/tijd
eindscore

b. All effects entered simultaneously

Kortom, uit de gegevens verkregen via de voormegingle nameting met behulp
van de Ruimte & Tijdtoets en het statistisch vekearvan deze gegevens met
behulp van ANCOVA, blijkt dat er met behulp van debets geen statistische
ondersteuning is voor de aanname dat de methd@tekmaal woordwaarderan

invioed is op de taalontwikkeling van de kinderemderzoeksvraag 1). Er is
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echter wel een duidelijke tendens te bespeuren @amte gegevens niet worden
uitgesplitst naar onderzoeksjaar. Er is sprakeeamsignificant effect van .078.
Een interactie-effect tussen onderzoeksgroep ert Kowleropvang is statistisch
evenmin aantoonbaar (onderzoeksvraag 2). Alleent svang en het jaar van
onderzoek blijken statistisch relevant voor de latkg van de scores van de
kinderen op de Ruimte & Tijdtoets.

9.4.2.3 Diagnostische Toets Tweetaligheid

De DTT bevindt zich qua betrouwbaarheid van delta®n tussen de Taaltoets en
de Ruimte & Tijdtoets in (paragraaf 9.4.1.3).

1995-1996

De resultaten van de kinderen op de DTT in hettegasr van het onderzoek zijn
niet verklaarbaar vanuit het wel of niet werken rdet methodiek (.182), noch
vanuit het soort opvang waaraan ze deelnemen (.0RK) de combinatie van deze
gegevens levert geen statistisch significante &ffeop (.155). Een interactie-
effect tussen soort onderzoeksgroep en soort opgamgt aantoonbaar (.488).

ANOVARD
Unique Method
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
ratosts | Covanates voortoes dt 4409,918 14409918 | 20,506 000
score Main Effects (Combined) 816,887 2 | 408,444 1,899 ,155
onderzoeksgroep | 388,555 1 | 388,555 1,807 ,182
soort
peuteropvang 526,416 1| 526,416 2,448 121
2-Way Interactions onderzoeksgroep
* soort 104,236 1| 104,236 ,485 ,488
peuteropvang
Model 8006,484 4 |2001,621 9,307 ,000
Residual 20645,7 96 | 215,059
Total 28652,1 100 | 286,521

a. natoets dtt eindscore by onderzoeksgroep, soort peuteropvang with voortoets dtt eindscore

b. All effects entered simultaneously

1996-1997

In het tweede jaar is evenmin enige statistisclexaatie van de variabelen op de
snelheid van de taalontwikkeling van de kinderen weden. Soort
onderzoeksgroep laat een statistische relevardievan .117, soort opvang .219,
de combinatie van die twee .142 en het interadfexe.478.
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ANOVARD
Unique Method
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
zzt:?ntj_ Covariates ‘émgéiid“ 428,141 1| 428141 | 2141 150
score Main Effects (Combined) 1139,846 3 | 379,949 1,900 ,142
onderzoeksgroep | 896,346 2 | 448,173 2,241 117
soort
peuteropvang 310,487 1| 310,487 1,552 ,219
2-Way Interactions onderzoeksgroep
* soort 299,561 2 | 149,780 ,749 478
peuteropvang
Model 2497,989 6 | 416,331 2,082 ,072
Residual 9800,225 49 | 200,005
Total 12298,2 55 | 223,604

a. natoets dtt by onderzoeksgroep, soort peuteropvang with voortoets dtt eindscore

b. All effects entered simultaneously

1995-1997

Wanneer de gegevens van beide jaren worden sanuwsggEvwordt er geen
statistisch relevant effect gevonden dat kan wokagklaard vanuit het wel of niet
werken met de methodiek (.217), soort opvang (.07®dnderzoeksjaar (.099).

ANOVARD
Unique Method
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
natoets Covariates voortoets dtt
dt eind- cindscore 4508,894 1 |4508,894 21,943 ,000
score Main Effects (Combined) 1447,829 3 | 482,610 2,349 ,078
onderzoeksgroep | 317,949 1| 317,949 1,547 217
soort
peuteropvang 648,447 1| 648,447 3,156 ,079
toetsjaar 570,023 1| 570,023 2,774 ,099
2-Way Interactions (Combined) 1036,514 3 | 345,505 1,681 ,176
onderzoeksgroep
* soort 36,806 1 36,806 ,179 ,673
peuteropvang
onderzoeksgroep
* toetsjaar 262,077 1| 262,077 1,275 ,262
soort
peuteropvang * 657,760 1| 657,760 3,201 ,077
toetsjaar
3-Way Interactions onderzoeksgroep
" soort 265,868 1| 265868 1,294 258
peuteropvang * ' ' ’ '
toetsjaar
Model 9748,212 8 [1218,526 5,930 ,000
Residual 18903,9 92 | 205,477
Total 28652,1 100 | 286,521

a. natoets dtt eindscore by onderzoeksgroep, soort peuteropvang, toetsjaar with voortoets dtt eindscore

b. All effects entered simultaneously
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Ook gecombineerd is er geen sprake van een dkidegpificant effect (.078),
noch is er een aantoonbaar interactie-effect tudseverschillende onderscheiden
groepen (onderzoeksgroep, soort opvang, jaar velnaiae).

Kortom, uit de gegevens verkregen via de voormegimgle nameting met behulp
van de DTT en het statistisch verwerken van dezgevgns met behulp van
ANCOVA, blijkt dat er met behulp van deze toets mysatistische ondersteuning
IS voor de aanname dat de methodighe maal woordwaardevan invloed is
geweest op de taalontwikkeling van de kinderen éarucksvraag 1). Er is zelfs
geen tendens in deze richting te bespeuren walvegd® onderzoeksjaren worden
samengevoegd. Een interactie-effect tussen ondegomp en soort
kinderopvang is statistisch evenmin aantoonbaatg@oeksvraag 2). Alleen soort
opvang en het jaar van onderzoek tonen een tertiemnke scores van de kinderen
op de DTT kan helpen verklaren.

9.4.3 Resultaten

Er zijn een aantal statistisch significante effaajevonden bij de analyse van de
toetsgegevens. Daarnaast zijn een aantal tendemaargenomen. Onderzocht
moet nog worden in welke richting deze effectentemdenzen wijzen. Als er
bijvoorbeeld een statistisch significant intera@ifect is gevonden bij de
Taaltoets tussen soort onderzoeksgroep en soodangpwan is het belangrijk te
weten of dat effect in het voordeel of nadeel is liat werken met de methodiek
Drie maal woordwaardeen in welke soort opvang dit effect aanwezig/hetkst
is. In bijlage 7 valt in de tabellen 4a (Taaltoe®#) (Ruimte & Tijdtoets) en 4c
(DTT) per onderzoeksjaar, per onderzoeksgroep esqmt opvang het volgende
af te lezen:

- de gemiddelde scores van de kinderen bij de voangiet

- de gemiddelde scores van de kinderen bij de nagjetin

- de gemiddelde verschilscores van de kinderen (nagetin voormeting).

9.4.3.1 Taaltoets

Bij de Taaltoets zijn in jaar 2 statistisch sigceéfinte verschillen geconstateerd bij
de soort opvang, de combinatie van de twee hoofalvalen (onderzoeksgroep en
opvang) en het interactie-effect tussen deze tveembelen. Bovendien is er een
tendens gevonden voor soort onderzoeksgroep. (eide haren gezamenlijk is
alleen voor het toetsjaar een significant effeatogelen (par. 9.4.2.1). Wanneer
tabel 4a wordt bekeken, komt het volgende beeld va&n.
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1995-1996

In het jaar 1995-1996 is de beginscore van de kaerdaiit de controlegroep
gemiddeld hoger dan de beginscore van de kindateteuexperimentele groep.
Binnen deze twee groepen hebben de kinderen uitkidderdagverblijven
gemiddeld een hogere beginscore dan de kinderateyseuterspeelzalen. Bij de
nameting is de gemiddelde eindscore van de kindesiende controlegroep
eveneens hoger dan van de kinderen uit de expeefeegroep, en ook nu weer
scoren de kinderen uit de kinderdagverblijven gelslid hoger dan de kinderen uit
de peuterspeelzalen. In alle vier de groepen iehdien de spreiding van de
scores van de kinderen ten opzichte van het gemdiedafgenomen. Het
gemiddelde verschil tussen de scores van de kindgrele natoets en de voortoets
is bij de kinderen uit de experimentele groep graoten bij de kinderen uit de
controlegroep, dit geldt vooral voor de kinderenn de experimentele groep
peuterspeelzalen. Maar, zoals blijkt uit parag@adf2.1, de gevonden verschillen
zijn niet significant. Ze zijn zo minimaal dat eskogeen sprake is van een tendens.

1996-1997

In het jaar 1996-1997 worden er drie onderzoekgmoeonderscheiden. De
kinderen uit de experimentele groep zonder begelgi(EG-) hebben gemiddeld

de hoogste beginscore, wat vooral wordt veroorzadwor de hele hoge

gemiddelde beginscore van de kinderen uit de kdwatprerblijven (gemiddeld

20.33 items). De kinderen uit de controlegroep ecogemiddeld lager dan de
kinderen uit de EG-, maar hoger dan de kinderenl@iiexperimentele groep met
begeleiding (EG+). Binnen de drie onderzoeksgroepgnde gemiddelde

beginscore van de kinderen uit de kinderdagvesdsijhoger dan die van de
kinderen uit de peuterspeelzalen. Bij de nametiglgbken de kinderen uit de EG-
juist de laagste gemiddelde eindscore van de doepgn. De kinderen uit de
controlegroep behalen gemiddeld de hoogste einéséd grootste gemiddelde
verschilscore wordt toegeschreven aan de kindatete EG+, op de voet gevolgd
door de kinderen uit de controlegroep. Binnen dese groepen is de gemiddelde
verschilscore van de kinderen uit de peuterspeasizgioter dan van de kinderen
uit de kinderdagverblijven. De kinderen uit de H§ghalen gemiddeld amper een
verschilscore (1), wat vooral wordt veroorzaakt rdde negatieve verschilscore
van de kinderen uit de peuterspeelzalen (-1,75 dyberd).

Het statistische verschil tussen de soorten opi&dgs in het voordeel van de
peuterspeelzalen. De geregistreerde tendens queerzomttsgroep wordt
veroorzaakt door de EG- (negatief verschil). OndatEG+ en de controlegroep
nauwelijks verschillen, kan dit niet teruggevoerraen op het wel of niet werken
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met de methodiek. Het interactie-effect tussen eke groepen lijkt beinvioed te
worden door de lage scores van de kinderen uit@le ¥ooral de kinderen uit de
peuterspeelzaal. In de EG- zitten echter zo wekngleren, dat het interactie-
effect niet generaliseerbaar is.

1995-1997

De kinderen uit de controlegroep behalen bij aagvalan het onderzoek
gemiddeld een hogere score op de Taaltoets damderkn uit de experimentele
groep zonder begeleiding, die op hun beurt weer lemyere gemiddelde score
hebben dan de kinderen uit de experimentele groephbmgeleiding. Per soort
groep is de gemiddelde score van de kinderen Witrakerdagverblijven hoger dan
van de kinderen uit de peuterspeelzalen. Bij de etiawgp blijft dit beeld
gehandhaafd. De spreiding van de scores van des@nden opzichte van het
gemiddelde is bij de nameting in alle groepen ldegeworden.

Doordat er een enorm verschil is tussen de kimdeitede experimentele groep
zonder begeleiding in jaar 1 (gemiddeld de hoogstschilscores) en de kinderen
uit de experimentele groep zonder begeleiding aar 2 (gemiddeld de laagste
verschilscores), levert het totaaloverzicht eentekemd beeld op. Het
onderzoeksjaar is bepalend voor de hoogte van dehitscores. De spreiding van
de verschilscores van de kinderen ten opzichte desrgemiddeld score is wel
ongeveer gelijk in beide jaren. De kinderen uitjhat 1995-1996 halen gemiddeld
significant grotere verschilscores dan de kindern¢€ri996-1997. Dit verschil kan
niet worden toegeschreven aan het wel of niet werket de methodiek, noch aan
het soort opvang waaraan de kinderen deelnemenigéus behalen de kinderen
uit de controlegroep gemiddeld een iets hogerechdssore dan de kinderen uit
de experimentele groep(en). Dit verschil is echtet significant, en er is ook geen
tendens waarneembaar. De spreiding van de sconedevltinderen ten opzichte
van de gemiddelde verschilscore is vooral in deedrmentele groep met
begeleiding klein, maar niet significant, nochrsprake van een tendens.

9.4.3.2 Ruimte & Tijdtoets

In beide afzonderlijke onderzoeksjaren en over déogarlen gezamenlijk levert de
soort opvang en de combinatie tussen de twee haonébelen een statistisch
significant verschil op tussen de groepen. Overddegiaren gezamenlijk is
bovendien het toetsjaar statistisch significantsegr voor de onderzoeksgroep een
tendens waar te nemen (par. 9.4.2.2).

1995-1996
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In het jaar 1995-1996 zijn de gemiddelde scores dan kinderen uit de
experimentele groep en de controlegroep op de wvetorg met de Ruimte &
Tijdtoets nagenoeg gelijk. In beide groepen behaten kinderen uit de
kinderdagverblijven een hogere gemiddelde score dankinderen uit de
peuterspeelzalen. De kinderen uit de kinderdagwyeehbl in de controlegroep
hebben een hogere gemiddelde score dan de kind#rda experimentele groep,
terwijl de gemiddelde score van de kinderen uit kilederdagverblijven een
minimale voorsprong laat zien ten opzichte van dmddren uit de
peuterspeelzalen. Bij de nameting zijn de gemidelstwbres van de kinderen uit de
controlegroep iets hoger dan die van de kinderedaiexperimentele groep. Ook
nu weer scoren de kinderen uit de kinderdagvedijgemiddeld hoger dan de
kinderen uit de peuterspeelzalen. In alle vier deepgen is de spreiding van de
scores van de kinderen ten opzichte van het gemdieddéoegenomen in
vergelijking met de voormeting. Het gemiddelde ehilstussen de scores van de
kinderen op de natoets ten opzichte van de voartsebij de kinderen uit de
controlegroep groter dan bij de kinderen uit deesxpentele groep. Dit geldt
vooral voor de kinderen uit de kinderdagverblijvBe gemiddelde spreiding is in
de controlegroep ook kleiner dan in de experimengebep.

1996-1997

De kinderen uit de controlegroep hebben gemiddgldebvoormeting een hogere
score dan de kinderen uit de twee experimentelepgn, die ongeveer dezelfde
gemiddelde beginscore hebben, met een licht vobrdes de experimentele

groep zonder begeleiding. De spreiding van de sogag de kinderen ten opzichte
van het gemiddelde is in de drie groepen ongeveljkgDe kinderen uit de

kinderdagverblijven behalen in alle drie de groep hoogste gemiddelde
beginscore, waarbij de kinderen uit de controlegr@en hogere beginscore
hebben dan de kinderen uit de andere twee grodpirelfde geldt voor de

kinderen uit de peuterspeelzalen.

Bij de nameting hebben de kinderen uit de congrolep eveneens een hogere
gemiddelde score dan de kinderen uit beide andeyepgn, en ook nu is het
verschil tussen de kinderen uit de andere groefsam. k

De gemiddelde verschilscores van de kinderenimijde controlegroep en de
experimentele groep met begeleiding ongeveer gghgt een heel licht voordeel
voor de experimentele groep) en in de experimempelep zonder begeleiding het
laagst. In de experimentele groep is de gemiddghdeiding van de kinderen ten
opzichte van het gemiddelde duidelijk kleiner dande controlegroep en de
experimentele groep met begeleiding. De kinderdndei kinderdagverblijven
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hebben in alle drie de onderzoeksgroepen een hogenrschilscore dan de
kinderen uit de peuterspeelzalen.

1995-1997

De kinderen uit 1995-1996 behalen gemiddeld vegkeh® verschilscores dan de
kinderen uit onderzoeksjaar 1996-1997. Dit komtrega met de gegevens die via
de Taaltoets zijn verkregen. De kinderen uit ded&mdagverblijven laten grotere
verschilscores zien dan de kinderen uit de pewtetzplen, en de kinderen uit de
experimentele groep zonder begeleiding behalendetsultaten dan de kinderen
uit de controlegroep en de kinderen uit de expartaie groep met begeleiding.
Dit is echter een vertekend beeld, omdat allegaantwee de experimentele groep
met begeleiding voorkomt, het jaar waarin relatnfider resultaat is behaald. Dat
desondanks een tendens is waar te nemen voor éezoeisgroep (experimenteel
“doet” het wat beter dan controlegroep) wijst inrddating van een licht voordeel
voor de kinderen waarbij met de method@ke maal woordwaardas gewerkt.
Dit is echter niet meer dan een tendens.

9.4.3.3 Diagnostische Toets Tweetaligheid

Over beide onderzoeksjaren gezamenlijk is een tengaar te nemen bij soort
opvang, toetsjaar, en de combinatie van toetsjagoprt opvang en
onderzoeksgroep. Verder is er een interactie-eftessen toetsjaar en soort opvang
geconstateerd, maar ook dat is slechts een teljpans.4.2.3).

1995-1996

In 1995-1996 is bij de voormeting de gemiddeldersomn de kinderen uit de
controlegroep veel hoger dan die van de kinderedaiexperimentele groep. Dit
verschil wordt vooral veroorzaakt door de hoger igeieide score van de kinderen
uit de kinderdagverblijven in de controlegroep. Oale kinderen in
kinderdagverblijven uit de experimentele groep snarverigens gemiddeld hoger
dan de kinderen uit de peuterspeelzalen. De kindeitede peuterspeelzalen in de
experimentele groep halen de laagste gemiddeldee sop de voormeting.
Overigens is ook de spreiding van de kinderen feichite van het gemiddelde in
de kinderdagverblijven in beide onderzoeksgroepsingnootst. Bij de nameting
blijft hetzelfde beeld gehandhaafd, met dit verisdht de spreiding van de scores
van de kinderen ten opzichte van de gemiddeldeescode experimentele groep
kinderdagverblijven nu groter is dan bij de kinderait de controlegroep
kinderdagverblijven. De gemiddelde verschilscoranisde experimentele groep
groter dan in de controlegroep en in de kinderddwdieen groter dan in de
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peuterspeelzalen. De spreiding van de scores v&aimderen ten opzichte van het
gemiddelde is in de experimentele groep groterida® controlegroep.

1996-1997

Bij de voormeting behalen de kinderen uit de expentele groep zonder
begeleiding de hoogste gemiddelde beginscore, oot gevolgd door de
kinderen uit de controlegroep. De kinderen uit dgeeimentele groep met
begeleiding hebben een beduidend lagere gemiddelgmscore dan de overige
kinderen. Hoewel de kinderen uit de kinderdagvprdhi in alle drie de
onderzoeksgroepen gemiddeld hoger scoren dan deerkeim uit de peuter-
speelzalen, hebben de kinderen uit de kinderdatijverp in de experimentele
groep met begeleiding dit keer een lagere begiesdamn de kinderen uit de
peuterspeelzalen in de experimentele groep zorelgeldiding. Bovendien is het
verschil tussen de kinderen uit de kinderdagvesdiijen de peuterspeelzalen in de
controlegroep en de experimentele groep zonderldéidgey erg groot, terwijl de
gemiddelde beginscores van de kinderen uit de ewpatele groep met
begeleiding voor beide soorten opvang veel dichijeelkaar liggen. De spreiding
van de scores van de kinderen uit de controlegseoral bij de kinderen uit de
kinderdagverblijven erg groot. In de andere groepgm deze verschillen veel
kleiner.

Bij de nameting halen de kinderen uit de contnaleg de hoogste gemiddelde
score, en de kinderen uit de experimentele groepbmgeleiding nog steeds de
laagste gemiddelde score. Maar de kinderen uitideekdagverblijven uit deze
groep halen nu wel een hogere gemiddelde score hdan collega’s uit de
peuterspeelzalen in de experimentele groep zonageléiding. Vooral de
spreiding tussen de scores van de kinderen uibdgalegroep peuterspeelzalen is
nu erg groot, maar ook bij de kinderen uit de kmddgverblijven is deze veel
groter dan in de twee experimentele groepen.

De gemiddelde verschilscores van de kinderen tuske voormeting en de
nameting zijn in de controlegroep het hoogst, meerigens een erg grote
spreiding, en opvallend genoeg halen de kinder¢rdelipeuterspeelzaal in de
controlegroep gemiddeld de hoogste verschilscarede experimentele groepen
zijn dat de kinderen uit de kinderdagverblijven. Rmderen uit de peuter-
speelzalen in de experimentele groep zonder belyadelaten nauwelijks vooruit-
gang zien.

1995-1997
Ook nu weer zijn de resultaten van de kinderenhetit eerste onderzoeksjaar
gemiddeld beter dan die van de kinderen uit heetleeonderzoeksjaar. En ook nu
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weer laten de kinderen uit de experimentele grasper begeleiding de meeste
progressie zien en de kinderen uit de experimergedep met begeleiding de
minste. Wat daarover bij de vorige twee toetsegesegd, geldt ook hier weer.
Doordat de experimentele groep met begeleidingemallen het tweede jaar
voorkwam, en dit jaar relatief gezien veel mindesuitaat liet zien (voor alle drie
de onderzoeksgroepen), is het beeld vertekend.adn P zelf behaalden de
kinderen uit de experimentele groep met begeleidyegniddeld juist betere
resultaten dan de kinderen uit de experimentelemrmonder begeleiding. De
spreiding in de experimentele groep zonder begelkgi@dverschilscores) is het
grootst, die in de experimentele groep met begelgidhet kleinst. De

controlegroep zit daar tussenin.

9.4.3.4 Vergelijking

In jaar 1 komen de experimentele kinderen betedeibus bij de Taaltoets en de
DTT dan de kinderen uit de controlegroep. In jadrehalen de kinderen uit de
controlegroep bij de DTT betere resultaten, bijRiemte & Tijdtoets is er geen
verschil tussen de experimentele groep en de degtaep en bij de Taaltoets
“presteert” de experimentele groep met begeleiceg best. Over beide jaren
behalen de kinderen uit de experimentele groep embeégeleiding gemiddeld de
hoogste verschilscore, gevolgd door de controlggrogevolgd door de
experimentele groep met begeleiding. Dit beeld ®srtekend, omdat de
experimentele groep met begeleiding alleen voorkionjaar 2, het jaar waarin
relatief weinig resultaten zijn geboekt in alleedde onderzoeksgroepen. In dat
jaar zelf komt de experimentele groep met begeigigliist beter uit de bus dan de
experimentele groep zonder begeleiding. Er is gy tiet onderzoek heen geen
consistent beeld ontstaan ten voordele van hetemariet de methodidRrie maal
woordwaarde Andere factoren, zoals onderzoeksjaar en somargp bleken een
rol hierin te vervullen. Aangezien de Taaltoetginthet meest betrouwbaar bleek,
lijkt het gerechtvaardigd aan de uitkomsten vanederets iets meer waarde te
hechten dan aan de resultaten van de andere tetserto

9.4.4 Beantwoording van de onderzoeksvragen

Aan het begin van dit hoofdstuk werden twee vragesteld ten aanzien van de
methodiekDrie maal woordwaardeNa het uitvoeren van de ANCOVA'’s en het
bestuderen van de data kunnen deze vragen nu ladtworden.
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9.4.4.1 Effect van het werken metDrie maal woordwaarde

Statistisch kan niet zonder meer worden aangetadatdhet werken met de
methodiekDrie maal woordwaardeen positief effect heeft op de snelheid van de
Nederlandse taalontwikkeling van de kinderen diel tiebben genomen aan het
onderzoek. Wel is er bij de Ruimte & Tijdtoets owr hele periode en bij de
Taaltoets over de periode 1996-1997 een trend teaaemen die in deze richting
wijst.

9.4.4.2 Interactie-effect tussen werken meDrie maal woordwaarde en soort
opvang
Een interactie-effect tussen het wel of niet werketDrie maal woordwaarden
het soort opvang waar de kinderen aan deelnemeallesn gevonden bij de
Taaltoets in het jaar 1996-1997. In alle anderealh@v is er geen statistisch
significant effect te vinden, noch een tendensirideze richting wijst. Wel blijkt
uit de gegevens dat de aanwezigheid van de vdesutid factoren, hoewel niet in
interactie met elkaar, maar dan toch wel door lbérkomen ervan, een bepaald
significant effect sorteren. Dat is het geval b @laaltoets in jaar twee en bij
samenvoeging van beide jaren, en bij de Ruimte &ltdets in beide jaren
afzonderlijk en wanneer beide jaren worden saméwrmgen. Bij de DTT is er
geen statistisch significant effect van de comlengan onderscheiden factoren,
maar is er bij het totaaloverzicht wel sprake van #ndens in die richting.

9.4.4.3 Overige relevante gegevens

Andere effecten die zijn gevonden zijn de soort agy op zich en het

onderzoeksjaar waarin de kinderen zijn gevolgd.rSopvang is in het tweede
onderzoeksjaar bij de Taaltoets statistisch sigaifi, en bij de Ruimte & Tijdtoets
zowel bij de afzonderlijke jaren als in de heledbj van het onderzoek. Het jaar
van toetsing is zowel bij de Taaltoets als bij d&nRe & Tijdtoets statistisch

significant, maar bij de DTT niet. Ook voor dezettaen geldt echter, dat er geen
sprake is van een interactie-effect. Onderzoeksgaronsequent van invioed
geweest bij alle drie de toetsen bij alle drie aeleyzoeksgroepen. De reden
hiervoor is niet bekend. Soort opvang is de ene kweer wel en de andere keer
weer niet van invloed. Er kan dus niet zonder mg&erden gesteld dat soort
opvang van doorslaggevende waarde is geweest predities van de kinderen.

In het volgende hoofdstuk zullen de resultaten ainonderzoek worden afgezet
tegen de gegevens die zijn verkregen bij de prasesivijving.
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10. BESPREKING VAN DE RESULTATEN
10.1 Inleiding
In dit hoofdstuk worden vier factoren die mogeiign invioed zijn geweest op het

uitblijven van de verwachte effecten (hoofdstukb®sproken. In de loop van het
rapport zijn problemen rond de volgende onderwegesignaleerd:

- de toetsen (hoofdstuk 3)

- de moedertaal van de kinderen (hoofdstuk 4)
de sekse van de kinderen (hoofdstuk 4)
het volgen van de uitgangspunten en de didactisaheijzingen van de
methodiek (hoofdstuk 7 en 8)

10.2 De toetsen

Zoals al in hoofdstuk 9 is beschreven, is de idretrouwbaarheid van met name
de Ruimte & Tijdtoets niet erg groot. Dit is de t®gaar vooral een beroep wordt
gedaan op cognitieve vaardigheden, waarbij taalhedwmiddel is (hoofdstuk 3).
De interne betrouwbaarheid van de DTT is groter danvan de Ruimte &
Tijdtoets, maar minder groot dan die van de Tatdtodet feit dat deze toets is
ontwikkeld voor kinderen ouder dan de kindererheit onderzoek kan daarbij een
rol spelen. De Taaltoets is intern het meest betbaiar. Uit de gegevens die via
deze toets zijn verkregen, is echter geen aant@ordféect van het werken met
Drie maal woordwaardgebleken.

De drie gebruikte toetsen zijn niet afgestemd @p ndethodiekDrie maal
woordwaarde. Daardoor is de kans groot dat in de toetsen woomlerden
bevraagd die niet zijn aangeboden aan de kindé&em.kenmerk vamrie maal
woordwaardeis immers dat elke leidster voor elk individueehdk woorden
selecteert die aansluiten bij de leef- en ervaumgsld en de interesse van dat
kind. Voor elk kind verschilt dus het woordaanbdokhardoor is er voor de
methodiek ook geen pasklare toets te ontwikkelersstdhien heefDrie maal
woordwaarde in de praktijk wel een effect gehad op de snelhe@mh de
Nederlandse taalontwikkeling van de kinderen, nmdat niet “verbreed” naar de
totale woordenschat en dus niet aantoonbaar metpean de gebruikte toetsen.
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10.3 De moedertaal van de kinderen

In hoofdstuk 4 werd aangegeven dat ongeveer de falf de deelnemende
kinderen het Turks als moedertaal heeft. Uit eeraderderzoeken is gebleken dat
Turkstalige kinderen beduidend minder profiteren tealinterventieprogramma’s
dan andere kinderen (Bongenaar & Bos, 1996). Imgdaal zou een onevenredig
groot of klein aantal Turkse kinderen in de verbehde onderzoeksgroepen het
gemiddelde van die groepen negatief kunnen beideloe

De gemiddelde verschilscores van de Turkse kimdepede toetsen (nameting
min voormeting) zijn daarom afgezet tegen die varaddere kinderen (tabel 1).
De tabel laat per onderzoeksgroep, per soort opvpegtoets de gemiddelde
verschilscore zien van de Turks sprekende kinderede overige kinderen (M),
het aantal kinderen waar het over gaat (N) enatedsiarddeviatie per groep (s).

Over het algemeen behalen de Turkse kinderen ex@rg verschilscore op de
Taaltoets dan de overige kinderen, behalve de ®€urksideren uit de
peuterspeelzalen in de experimentele groep metididoe. Bij de DTT behalen
alleen de Turkse kinderen uit de experimentele@roet begeleiding een grotere
verschilscore dan de andere kinderen. In de ovenmgierzoeksgroepen hebben is
de verschilscore juist kleiner. En bij de Ruimtel§dtoets is de verschilscore van
de Turkse kinderen in de experimentele peutersplesizmet begeleiding, de
experimentele kinderdagverblijven zonder begelgiddn de peuterspeelzalen uit
de controlegroep groter dan van de andere kind&ememiddelde verschilscores
tussen de Turkse kinderen en de overige kinderdn dai experimentele
peuterspeelzalen zonder begeleiding zijn min ofrrgegjk. In de overige gevallen
zijn de gemiddelde verschilscores juist kleiner.

Wanneer naar de spreiding van de scores van deren ten opzichte van het
gemiddelde wordt gekeken, dan is die bij de Tatdtoede experimentele groepen
(behalve bij de peuterspeelzalen in de experimemnpelep zonder begeleiding) bij
de Turkse kinderen kleiner dan bij de overige kiede maar in de
controlegroepen en de peuterspeelzalen uit de iexpatele groep zonder
begeleiding groter. Bij de Ruimte & Tijdtoets is slgreiding van de scores van de
Turkse kinderen ten opzichte van het gemiddeldeealbij de Turkse kinderen uit
de kinderdagverblijven van de experimentele groeplregeleiding kleiner, in alle
overige gevallen groter of gelijk aan die van ddear kinderen. En bij de DTT is
de spreiding van de scores ten opzichte van hetidgeitde van de Turkse
kinderen in de peuterspeelzalen van de controlggerede experimentele groep
zonder begeleiding kleiner, maar in de overige tienayroter of gelijk aan die van
de overige kinderen.

12¢



Drie maal woordwaarde in de praktijk

Report

Ruimte &
onderzoeksgroep  soort opvang turkstalig Taal Tijd DTT
experimenteel kinderdagverblijf  turks M 8,60 1,80 11,00
met begeleiding N 5 5 5
S 4,83 3,90 9,41
overig M 5,40 4,00 5,40
N 5 5 5
S 6,91 2,12 7,92
peuterspeelzaal  turks M 8,44 3,33 6,78
N 9 9 9
S 4,39 3,84 7,21
overig M 9,00 2,00 3,33
N 3 3 3
S 6,08 6,08 3,79
experimenteel kinderdagverblijf ~ turks M 10,86 7,43 12,86
zonder N 7 7 7
begeleiding s 6,64 7,04 17,96
overig M 9,44 5,89 20,56
N 9 9 9
S 7,33 7,17 17,73
peuterspeelzaal  turks M 9,42 5,50 6,50
N 12 12 12
S 8,95 7,51 10,98
overig M 8,71 5,57 12,12
N 7 7 8
S 3,86 5,86 14,37
controlegroep kinderdagverblijf ~ turks M 11,00 5,17 9,50
N 6 6 6
S 8,00 5,00 18,26
overig M 7,00 5,83 15,08
N 12 12 12
S 3,95 5,08 9,82
peuterspeelzaal  turks M 9,30 5,70 8,80
N 10 10 10
S 7,69 7,86 9,00
overig M 9,20 4,87 17,13
N 15 15 15
S 4,46 5,48 24,18

Tabel 1: gemiddelde verschilscores van de kindepede drie toetsen, verdeeld naar onderzoeksgroep,
soort opvang en wel of niet Turks sprekend

Kortom, er is geen lijn te ontdekken in de hoogde de scores van de Turkse
kinderen afgezet tegen die van de andere kindeemnwiist op invioed van de
verhouding Turkse kinderen en overige kinderendrdiverse onderzoeksgroepen
en soorten opvang. Deze gegevens worden bevestgd e€en Analysis of
Covariance. Dan blijkt dat het al of niet Turks edggn van de kinderen geen
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statistisch significant effect oplevert, noch ophzelf, noch in combinatie met de
factoren onderzoeksgroep of soort opvang.

10.4 Sekse van de kinderen

In hoofdstuk 4 werd ook de sekse van de kinderemalgelijke factor gezien die
van invloed zou kunnen zijn op de resultaten vanomelerzoek. Tabel 2 laat de
gemiddelde verschilscores van de kinderen zien (i) aantal proefpersonen (N)
en de standaarddeviatie (s), opgesplitst naar seksderzoeksgroep en soort
opvang, voor alle drie de toetsen.

Er is geen steun voor de suggestie dat seksenvéred zou kunnen zijn op de
scores van de kinderen.

Op de Taaltoets behalen de meisjes in de contm#egen de experimentele
groep zonder begeleiding hogere verschilscores ddanongens. De spreiding
tussen de individuele scores van de kinderen teiclofe van het gemiddelde is
echter bij de jongens kleiner dan bij de meisjehdive bij de kinderen uit de
peuterspeelzalen in de experimentele groep zoretgiéiding.

Bij de Ruimte & Tijdtoets is dit beeld bijna omgeskd. De jongens uit de
experimentele groep met begeleiding en de controégg hebben grotere
verschilscores dan de meisjes, maar nu zijn hemndsjes die in alle groepen
behalve de experimentele groep kinderdagverblijdenkleinste spreiding ten
opzichte van het gemiddelde laten zien.

Bij de DTT hebben juist weer de jongens de kl@rsgireiding ten opzichte van
het gemiddelde, behalve de jongens uit de peutelsaden in de controlegroep.
De verschilscores van de jongens zijn in drie geoefde experimentele groep
kinderdagverblijven met begeleiding, en de beidetrabegroepen) het grootst, bij
de meisjes in de experimentele groep peuterspeelzalet begeleiding en de
experimentele groep kinderdagverbliven zonder mdi@g, en in de
experimentele groep peuterspeelzalen zonder bdgedeis het verschil tussen
beide seksen min of meer gelijk.

Kortom, er is geen lijn te ontdekken in de hoogaa de gemiddelde scores van
de jongens en de meisjes die wijst op een verbarsseh sekse en de
onderzoeksresultaten. Een Analysis of Covariancegeimteunt deze gegevens.
Sekse van de kinderen levert geen statistisch feignt effect op, noch op
zichzelf, noch in combinatie met de factoren ondekagroep of soort opvang.
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Report

soort Ruimte &
onderzoeksgroep  peuteropvang sekse Taal Tijd DTT
experimenteel met  kinderdagverblijf  jongen M 13,50 4,00 21,00
begeleiding N 2 2 2
s 2,12 1,41 2,83
meisje M 5,38 2,63 5,00
N 8 8 8
s 5,34 3,50 6,16
peuterspeelzaal  jongen M 9,56 3,11 5,67
N 9 9 9
s 4,33 4,83 5,24
meisje M 5,67 2,67 6,67
N 3 3 3
s 4,73 2,08 11,15
experimenteel kinderdagverblijff  jongen M 8,40 5,90 14,60
zonder begeleiding N 10 10 10
s 7,62 7,85 18,99
meisje M 12,83 7,67 21,50
N 6 6 6
s 4,62 5,50 15,87
peuterspeelzaal  jongen M 8,50 4,30 8,73
N 10 10 11
s 9,48 8,07 12,55
meisje M 9,89 6,89 8,78
N 9 9 9
s 4,40 511 12,97
controlegroep kinderdagverblijf  jongen M 8,00 6,50 14,42
N 12 12 12
s 5,82 5,60 10,12
meisje M 9,00 3,83 10,83
N 6 6 6
s 6,00 2,71 18,30
peuterspeelzaal  jongen M 9,13 6,07 15,33
N 15 15 15
s 5,44 6,87 24,04
meisje M 9,40 3,90 11,50
N 10 10 10
S 6,64 5,69 11,33

Tabel 2: gemiddelde verschilscores op de drie ¢oetsnderverdeeld naar onderzoeksgroep, soort gpvan
en sekse

10.5 Het volgen van de aanwijzingen en de uitgangspunteran de methodiek

In hoofdstuk 7 wordt beschreven in hoeverre hetrigkte materiaal en de
geselecteerde woorden voldoen aan de eisen die methodiek worden gesteld.
In hoofdstuk 8 is aangegeven in hoeverre de laslssch houden aan de
uitgangspunten en de didactische aanwijzingen vanméthodiek. Uit deze
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hoofdstukken blijkt dat er lang niet altijd optinh&aet deDrie maal woordwaarde
wordt gewerkt, vooral op de volgende onderdelen:
- er wordt onregelmatig gewerkt met de methodiek;
- er wordt lang niet altijd individueel gewerkt;
- woordreeksen worden weinig herhaald;
- gemiddeld één op de vier woordreeksen voldoetgabeel aan de
geformuleerde eisen
het taalaanbod is vaak niet optimaal,
[ kinderen moeten nazeggen,
O kinderen krijgen vooral veel taal over zich heenges
[ het taalaanbod is eenzijdig;
[J de context is beperkt;
O er worden voornamelijk gesloten vragen gesteld;
[ de nadruk ligt op naamgeven/benoemen;
- de woorden worden vaak alleen of voornamelijk aboden op begripsniveau.

Er is niet uitgebreid onderzocht in hoeverre hairdte leidsters afwijken van de
aanwijzingen en de uitgangspunten van de methddlieskmaal woordwaardean
invloed is geweest op de scores van de kinderenvd@abuiten de reikwijdte van
het onderzoek. Het lijkt echter wel gerechtvaard@d aan te nemen dat dit
inderdaad een negatieve invioed heeft gehad omsldtaten van het onderzoek.
De in de methodiek geformuleerde uitgangspunteaaenvijzingen waren immers
gebaseerd op het te verwachten positieve effecanerop de Nederlandse
taalontwikkeling van anderstalige peuters. Bij emtdere beschouwing van de
observaties en de resultaten van de kinderendgide aanname ondersteund te
worden. Het lijkt zinvol om dit in de toekomst nadie onderzoeken.



11. SAMENVATTING, CONCLUSIES ENAANBEVELINGEN

11.1 Samenvatting en conclusies

In dit rapport is verslag gedaan van een onderzusk het gebruik van de
methodiekDrie maal woordwaardan de praktijk en het effect daarvan op de
receptieve Nederlandse taalvaardigheid van andigestgpeuters. Aan het
onderzoek deden 128 kinderen en 77 leidsters nile@natig uit 32 kindercentra
verspreid door het land. De helft van deze centeaden ingedeeld in een
controlegroep, de ander helft van de centra belotwtdde experimentele groep.
In de experimentele groep werd met de methoddie maal woordwaarde
gewerkt, in de controlegroep niet. Met behulp vamtsen, observaties en
evaluaties werd informatie verzameld die het beaotden van onderzoeksvragen
(hoofdstuk 1) mogelijk moest maken. In totaal werdajf onderzoeksvragen
geformuleerd. De eerste drie vragen hebben betrgkkp het werken met de
methodiek in de praktijk, de laatste twee vragemeipeffect van de methodiek op
de Nederlandse taalvaardigheid van de deelnemenderkn.

11.1.1 Het werken metDrie maal woordwaarde in de praktijk

1. Wat zijn de ervaringen van de leidsters met Wwetken met Drie maal
woordwaarde?

De ervaringen van de leidsters met het werken menhethodiek zijn positief. Het
methodiekboek is duidelijk, het gebruik van hetkpdan ook. De meeste leidsters
gebruiken na verloop van tijd het werkplan nauwslimeer, omdat de inhoud
bekend is en het volledig invullen ervan niet meeodzakelijk. De grootste
probleemfactor is tijd. Feestdagen, ziekte van kihkkidster en drukte in de groep
zijn factoren waardoor er niet zo regelmatig metnaehodiek wordt gewerkt als
wenselijk is (hoofdstuk 6).

2. Voldoen de aangeboden woorden en het gebruikterimal aan de in Drie
maal woordwaarde gestelde eisen?

Materiaal

Uit hoofdstuk 7, waarin het werken met de methodie&r de leidsters met behulp
van een evaluatieformulier wordt geévalueerd, blglat het materiaal dat ze
gebruiken gevarieerd is en aansluit bij de leefemmaringswereld van de kinderen.
De observaties in de praktijk (hoofdstuk 8) begsiidit beeld.
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Woorden en woordaanbod

Uit hoofdstuk 7 blijkt tevens dat de aangebodennden in grote lijnen voldoen
aan de eisen die in de methodiek worden gestelan@&este aangeboden woorden
lijken aan te sluiten bij het ontwikkelingsniveaanvde kinderen. Meestal hebben
ze thematisch met elkaar te maken, lijken ze meteel op elkaar en zijn ze van
belang voor het kind. De woordreeksen zijn redef@gvarieerd en over het
algemeen worden basiswoorden geselecteerd. Hoenetlae eis afzonderlijk in
redelijke mate wordt voldaan, verandert dat beedshiveer de gegevens worden
samengevoegd. Dan blijkt dat één op de vier woeidien niet geheel voldoet aan
de in de methodiek gestelde eisen. De observatiesfdstuk 8) bevestigen dit
gegeven. Daarnaast blijken de meeste aangebodandevoenkel of hoofdzakelijk
te worden aangeboden op slechts één van de dreugehniveaus die bij het
verwerven van woorden van belang zijn; het begnesu. Het ervaringsniveau
en het toepassingsniveau krijgen tijdens de intemcveel minder of geen
aandacht.

3. Worden de uitgangspunten en de didactische gangen van Drie maal
woordwaarde gevolgd?

De didactische aanwijzingen worden in de methoddele maal woordwaarde
uitgesplitst naar aanwijzingen over aanpak, tadladnen het aanbieden van
woorden. Het aanbieden van woorden is al bij ormkkavraag 2 besproken.

De gegevens die voor deze onderzoeksvraag zijraweizl, zijn gebaseerd op
observaties in de experimentele groep uit het J896-1997 bij 25 leidsters. Uit
de observaties blijkt dat de didactische aanwigmgitDrie maal woordwaarde
niet allemaal even goed worden gevolgd.

Aanpak

De didactische aanwijzingen over de aanpak wortkshts gedeeltelijk gevolgd.
De leidsters maken veel gebruik van concrete huldalen en van het aanwezige
spelmateriaal. Ze sluiten aan bij het leven vaedalg en de interesse van de
kinderen en zijn redelijk responsief (nabijheidgboogte, ruimte voor initiatief
van het kind). Maar zeven van de 25 leidsters mgggde uiting van) een kind wel
eens, en sommige leidsters stellen erg (soms &)gesloten vragennvat is dat,
waar is de..). Individueel werken wordt in ongeveer de heHin de observaties
niet gerealiseerd. Daarnaast zijn de groepen vap#rek, wat niet ten goede komt
aan de rust en de veiligheid voor het kind.

Taalaanbod
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Ook bij het taalaanbod blijkt dat de didactischavéigingen niet altijd even stipt

worden nageleefd. De leidsters respecteren des gidriode van een kind en
communiceren veel met de kinderen. Soms ontaatdh dgen taalwaterval waarbij

de kinderen zelf geen ruimte meer krijgen om actetl te nemen aan de
interactie. Het volgen van de één-persoon-eénttatdgie is in het kader van het
onderzoek niet mogelijk, omdat alleen aan de Naddde taalontwikkeling van de
anderstalige kinderen werd gewerkt.

Het taalaanbod wordt door de meeste leidsterdijffed@ed afgestemd op het
taalniveau van een kind. Toch laat een aantal tlmislsde kinderen woorden
expliciet herhalen of nazeggen, gebruiken ze teilijkageof te eenzijdige taal, of
geven ze weinig talige context bij de woorden deeaanbieden. Er wordt veel
benoemddit is een...) engetoetst (wat is di), waardoor de kinderen weinig kans
krijgen om hun kennis over een woord uit te breidgroeperen en netwerk-
opbouwen). De woorden worden daardoor inhoudeliguwelijks gevuld
(hoofdstuk 8). Dit heeft consequenties voor deatiffdeit van het werken met de
methodiek.

Alle leidsters maken gebruik van vormen van peséi betekenis-
onderhandeling. In de helft van de gevallen gadt dra het stellen van -
voornamelijk gesloten - vragen. In een kwart van géwallen is sprake van
goedkeuring goed z. De overige vormen van betekenisonderhandelingeko
veel minder vaak voor.

11.1.2 Effect van het werken metDrie maal woordwaarde op de Nederlandse
taalontwikkeling van anderstalige peuters

4. Is er een verschil in de snelheid van de Nededda taalontwikkeling van
anderstalige peuters die wel en die niet met Drigaimvoordwaarde worden
begeleid?

Met behulp van drie toetsen - de Taaltoets en denfRu& Tijdtoets van het
Leerlingvolgsysteem voor 3-jarigen en de DiagnakesToets Tweetaligheid voor
4-5 jarigen (hoofdstuk 3) - is bij 128 kinderen eawormeting verricht en bij
respectievelijk 100, 100 en 101 kinderen een namggetmet een gemiddelde
interval van zes maanden.

Bij aanvang van het onderzoek werden de kindererdeeld over een
experimentele groep en een controlegroep. In heede onderzoeksjaar (1996-
1997) werd de experimentele groep verder ondereétda een groep met en een
groep zonder extra begeleiding.

Bij de voormeting blijken de kinderen uit de cahdgroep receptief
taalvaardiger te zijn op de drie toetsen dan deldden uit de experimentele
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groep(en). De vooruitgang van de kinderen uit deearentele groep(en) na zes
maanden is niet statistisch significant groter di® van de kinderen uit de

controlegroep en ook de spreiding van de individisglores ten opzichte van het
gemiddelde is bij deze kinderen niet duidelijk ki=i. Hoewel er bij zowel de

Taaltoets als de Ruimte & Tijdtoets een tendenkeinvoordeel van het werken
met Drie maal woordwaardevaarneembaar is, is een statistisch significamtceff

van het werken met de methodiek niet aantoonbaafdktuk 9).

In hoofdstuk 10 wordt een aantal mogelijke verkigan gegeven voor het feit dat

er geen effect is gevonden:

a)De drie gebruikte toetsen zijn niet afgestemd opnuethodiek Drie maal
woordwaarde. Daardoor is de kans groot dat in de toetsen woowerden
bevraagd die niet zijn aangeboden aan de kind&®mkenmerk vabrie maal
woordwaardeis immers dat elke leidster voor elk individueé&hdk woorden
selecteert die aansluiten bij de leef- en ervammgsld en de interesse van dat
kind. Voor elk kind verschilt dus het woordaanb@hardoor is er voor de
methodiek ook geen pasklare toets te ontwikkeleisséhien heefDrie maal
woordwaardein de praktijk wel een effect gehad op de snelheah de
Nederlandse taalontwikkeling van de kinderen, nimalat niet “verbreed” naar
de totale woordenschat van de kinderen en dusaai@bonbaar met behulp van
de gebruikte toetsen.

b)De didactische aanwijzingen voor het werken metmé#thodiek werden lang
niet altijd op de letter gevolgd door de leidstéreofdstuk 8), de aangeboden
woordreeksen voldeden in een kwart van de gevalienvolledig aan de in de
methodiek gestelde eisen (hoofdstuk 6 en 7) eneed wellicht te weinig met
de kinderen gewerkt om effect te sorteren (hootdéju
Daarnaast worden in het onderzoek nog twee mogetli&n naar voren
gedragen:

c) Mogelijk is de korte tijd tussen de voormeting ex rthmeting (zes maanden)
van invloed op de onderzoeksresultaten (hoofdsfuk 3

d) De scores van de kinderen in 1995-1996 (uit zoweeéxperimentele groep als
de controlegroep) verschillen statistisch significean die van de kinderen uit
1996-1997. In dat laatste jaar waren de scoresdeakinderen op de nameting
in beide groepen veel lager dan bij de kinderenhetit eerste jaar. De reden
hiervoor is niet bekend (hoofdstuk 9).

5. Is er een verschil in de snelheid van de Nededa taalontwikkeling van

anderstalige peuters die een peuterspeelzaal okeeterdagverblijf bezoeken en
die worden begeleid met Drie maal woordwaarde?
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Deze laatste onderzoeksvraag onderzoekt een niogetgractie-effect tussen
werken met de methodiek enerzijds en soort opvawigraijds. In het jaar 1996-
1997 wordt bij de Taaltoets een interactie-effestanden. In alle overige gevallen
is er geen significant effect waarneembaar, noahn teadens in die richting.
Hiervoor zijn dezelfde mogelijk verklaringen varakht als bij onderzoeksvraag 4.

11.2 Aanbevelingen

Uit opmerkingen van de leidsters blijkt, dat hettimoeliekboek een handzaam en
bruikbaar boek is. Op basis van de gegevens diwer jaar zijn verzameld, zou
het op een aantal punten enige aanpassing kunieumilgn:

a) Het schema voor aanbieden van woorden (p.47) nesetijderd worden, omdat
het niet gebruikt wordt, en niet werkt. Daarvoorde plaats moet duidelijke
informatie komen over hoe frequent er nieuwe wolrdeoeten worden
aangeboden en hoe vaak de woorden zouden moetdemioerhaald.

b)In de inleiding kan worden aangegeven dat het boak geschikt is voor
gebruik bij taalzwakke (Nederlandstalige) kinderen,bij anderstalige kleuters
die net met het Nederlands in aanraking komen. tbaanoet ook informatie
worden toegevoegd over kinderen met een taalathners

c) De in het onderzoek gebruikte formulieren voor lhigiouden van woorden en
materiaal per kind zouden moeten worden toegevoegehals de tussentijdse
evaluatieformulieren. Tevens zou informatie moetemden gegeven over het
hoe en waarom van deze formulieren en het makermafgpnaken met collega’s.
Door vervolgens te adviseren dat het werken menheodiek een punt op de
agenda van elk teamoverleg wordt, kan een “stokeactie deur” worden
gecreéerd om regelmatig en consequent met het gymoga te werken.
Bovendien kunnen leidsters zo ervaringen uitwisged@ profiteren van elkaars
ideeén.

d)In de methodiek moet in de handleiding bij Stagp3%) duidelijker vermeld
worden dat bij het aanbieden en herhalen van woov@eschillende soorten
materiaal behoren te worden gebruikt (in verband gneeperen en netwerk-
opbouwen).

Het is de leidsters aan te bevelen om de tweede \&ia de methodiek (het
selecteren van de basiswoorden) beter uit te vpei@r bijvoorbeeld de stap er
actief bij te blijven gebruiken. Zo kan mogelijk wien voorkomen dat er nogal
wat woorden aangeboden worden aan de kinderenielievmldoen aan de eisen
(één op de vier reeksen voldoen niet).
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Het grootste probleem dat tijdens het onderzoek magen komt, is de mate
waarin in een aantal leidsters er niet in slaagirveen goede communicatieve
situatie te zorgen: met veel betekenisonderhamgleleel ruimte voor naamgeven,
groeperen en netwerk-opbouwen, en de begrippenebadgn op de drie in het
boek besproken geheugenniveaus. Het lijkt erogeatdeel van hen juist door het
werken met taalstimuleringsmateriaal een onnafjiarli taalaanbod aan de
kinderen verzorgt dan leidsters die zonder taaldénmgsmateriaal werken. De
kinderen en de leidsters zijn dan niet meer in ‘ge&tuurlijke” communicatie
betrokken, maar in een geforceerde taalles. Dg¢esiszins de bedoeling vBmnie
maal woordwaardeDit probleem is echter niet terug te voeren oael van de
methodiek zelf. Het wordt ook door andere wetengphes en mensen uit de
praktijk gesignaleerd, bij het gebruik van (tagBiventieprogramma’s.

Het is aan te bevelen in de toekomst onderzoek ¢endnaar de
interactievaardigheid van leidsters en de invioadrdan op de taalontwikkeling
van anderstalige peuters.

Er zou meer tijd en geld moeten worden uitgetrok&m met een grotere groep
kinderen en voor meerdere programma’s een effeetanék uit te voeren. Tot nu
toe is dit nauwelijks gebeurd. Het lijkt erop dat leffect van het werken met een
methodiek aldDrie maal woordwaardgen andere taalstimuleringsprogramma’s)
sterk afhankelijk is van de mate waarin de mensem emee werken
communicatief vaardig zijn. Daarom zouden goede momcatietrainingen
moeten worden opgezet voor leidsters die werkzagpninzde kinderopvang. Deze
trainingen moeten zich vooral richten op de commateve valkuilen waar
leidsters ongewild in kunnen vallen. Dat betekeemdan alleen informatie
geven, een zoveelste cursus over interactie. Heekéet vooral goed
videomateriaal, veel oefenen in de praktijk enisch leren kijken naar het eigen
taalgebruik en dat van anderen.

11.3 Tot slot

Het is altijd riskant één bepaald interventieprogrea aan een kritisch onderzoek
te onderwerpen zolang dat niet met andere sogkgelrogramma’s ook gebeurt.
Er zullen altijd meer en minder positieve aspeatan zo’'n programma aan het
licht komen. Dat maakt het programma kwetsbaar.iglgt mijn ogen echter juist

een teken van het volwassen worden van een valkyele¢ een gedegen
onderzoek naar effectiviteit en gebruik van prograis mogelijk en noodzakelijk

maakt. De kracht van een programma ligt niet in @eamaker erover denkt, maar
wat de praktijk daarover laat zien. Ik hoop dan d@i andere methodieken en
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programma’s in de nabije toekomst geévalueerd mzulleorden, zodat een
gefundeerde meningsvorming over de verschillenadgrmamma’s tot stand kan
komen. Dat zal leidsters en kinderen in kinder@néker ten goede komen.
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Bijlage 1

Bijlage 1Fout! Bladwijzer niet gedefinieerd.

EVALUATIEFORMULIER

DEEL 1 - Algemene gegevens

O T o

N

w

Datum:

Instelling

Naam instelling:

Naam deelnemende groep:
Naam leidster:

Opvang
De opvang is: eentalig / meertalig

Welke taal/talen worden door de leiding gesprakete groep?:
O Nederlands

O Nederlands & .........ccccvverrunen.

O anders, namelijk: ..................

Onderzoeksproject

Werk je met de methodiek Drie maal woordwaarde?:
Oja

O nee

Zo ja, bij hoeveel kinderen in de groep wordt et de methodiek gewerkt: .....

Zijn er kinderen die aan het MUWARP-project deglea, die nu niet meer op de groep aanwezig
zijn?

Oja

O nee

Zo ja, hoeveel?
Kun je in het kort aangeven waarom?

Zijn er sinds het begin van het project leidsteggrokken die met Drie maal woordwaarde
werkten?

Oja

O nee

Zo ja, hoeveel?
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d Zijn er sinds het begin van het project nieuwskers bijgekomen die met Drie maal
woordwaarde werken?
Oja
O nee
Zo ja, hoeveel?

Taalontwikkeling

a Wordt er extra aandacht besteed aan de taaldetving van anderstalige kinderen in de groep?
Oja
O nee

b Zo nee, waarom niet?
(meerdere antwoorden mogelijk)
O niet nodig om er meer aandacht aan te besteden
O te weinig tijd
O te weinig kennis over taalontwikkeling
O geen goed materiaal beschikbaar
O anders, namelijk:

Als je bij vraag aneehebt geantwoord, dan was dit de laatste vraagk [@awel voor het invullen
van deze vragenlijst.

Als je bij vraag ga hebt geantwoord, wil je dan de volgende vragem oxken aan taalontwik-
keling beantwoorden?:

DEEL 2 - Werken aan taalontwikkeling

a Met welk materiaal werk je aan taalontwikkeling?
(meerdere antwoorden mogelijk)
O met Drie maal woordwaarde
O met een andere methodiek
O met eigen materiaal

- zelf ontwikkeld: Oja Onee
O aan de hand van thema's
- zelfgekozen: Oja Onee

- zelf ontwikkeld: Oja Onee
O anders, namelijk:

Als je met ander materiaal dan Drie maal woordd@averkt, kun je daar een korte omschrij-
ving van geven?
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Op welke manier werk je met de kinderen aan maaikkeling?
(meerdere antwoorden mogelijk)

O individueel

O meestal individueel

O in groepjes

O meestal in groepjes

O met de hele groep

O meestal met de hele groep

Welk (spel)materiaal gebruik je bij het werken da taalontwikkeling?

Aan welke taal/talen wordt gewerkt bij de taalakkeling?
O Nederlands

O moedertaal

O Nederlands & de moedertaal

O anders, namelijk:

Als je met een kind aan de Nederlandse taalokéhig én de moedertaalontwikkeling werkt,
hoe doe je dat?
O de Nederlandstalige leidster spreekt Nederlarethet kind, de anderstalige
leidster spreekt de moedertaal met het kind (dgoéésoon-één-taal strategie)
O ik (of een andere leidster) spreek beide talenhat kind
O anders, namelijk:

Als ik (of een andere leidster) beide talen negtkind spreek, gebruik ik tijdens de communica-

tie

O of Nederlands, of de moedertaal (één taal per kit ik met kind werk aan de
taalontwikkeling)

O zowel Nederlands als de moedertaal (beide tmerkeer dat ik met het kind werk aan  de
taalontwikkeling)

Waarom doe je het op deze manier?

Op welk moment van de dag werk je met een kindaaontwikkeling?
(meerdere antwoorden mogelijk)

O tijdens de verzorging

O tijdens het eten & drinken

O tijdens een groepsactiviteit

O wanneer alle kinderen vrij mogen spelen

O anders, namelijk:

Hoe vaak werk je met een kind aan taalontwikkglin
O dagelijks (elke dag dat kind aanwezig is)

O wekelijks

O af en toe
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Hoeveel tijd werk je gemiddeld met een kind aaaddntwikkeling?
ongeveer ...... minuten per keer

De volgende vragen hoef je alleen te beantwoorltiegje anet Drie maal woordwaarde werkt of hebt
gewerkt.

DEEL 3 - Werken met Drie maal woordwaarde

1
a

N

Het boek Drie maal woordwaarde

Hoe vind je Deel 1 van de methodiek, waarin derik wordt behandeld?
O makkelijk te begrijpen

O goed te begrijpen

O moeilijk te begrijpen

O heel moeilijk te begrijpen

Zijn er onderwerpen die niet of te weinig aarode komen in de theorie?

Oja

O nee

Zo ja, kun je aangeven welke informatie je misbwér welke onderwerpen je meer zou willen
weten?

Hoe vind je Deel 2 van de methodiek, het werkplan
O heel duidelijk

O duidelijk

O onduidelijk

O heel onduidelijk

Hoe vind je Deel 3 van de methodiek, de handigitij het werkplan?
O makkelijk te begrijpen

O goed te begrijpen

O moeilijk te begrijpen

O heel moeilijk te begrijpen

Voorbereiding

Waar bereid je het selecteren van materiaal endsa voor? (meerdere antwoorden mogelijk)
O in het kindercentrum

O in de groep

O thuis

O anders, namelijk:

Nu ik al een tijJd met de methodiek werk, kostderbereiding me:
O minder tijd dan in het begin

O evenveel tijd als in het begin

O meer tijd dan in het begin

Beoordelen van het materiaal
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d

N

Bijlage 1

Welk soort materiaal gebruik je het meest?

Vul je de vragen in van Stap 1 van het werkplgidt uitkiezen van materiaal (pagina 59 van
Drie maal woordwaarde)?

O altijd

O meestal

O soms

O nooit

Als je de vragesomsof nooitinvult, wat is daarvoor de reden?
(meerdere antwoorden mogelijk)

O ik vind het moeilijk om met Stap 1 te werken

O het invullen van Stap 1 kost teveel tijd

O ik weet wat er in Stap 1 staat, dat hoef ik sieeds weer op te zoeken
O anders, namelijk:

Heb je wel eens materiaal uitgekozen waarbiglaatna moeilijk was om
geschikte woorden te vinden?

Oja

O nee

Zo ja, welk materiaal was dat?

Waarom was het moeilijk om er woorden bij te virfelen

Hoe heb je dat opgelost?

O ik heb toch woorden gevonden die met het matieeamaken hadden
O ik heb ander materiaal uitgezocht

O anders, namelijk:

Het aanbieden van nieuwe woorden

Vind je het moeilijk om te bepalen of de door gmkozen woorden basiswoorden zijn?
O altiid

O meestal

O soms

O nooit

Vul je de vragen in van Stap 2 van het werkpigahdi uitkiezen van woorden (pagina 60/61 van
Drie maal woordwaarde)?

O altijd

O meestal

O soms

O nooit
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(63}

(@]

Als je de vragesomsof nooit invult, wat is daarvoor de reden?

(meerdere antwoorden mogelijk)

O ik vind het moeilijk om met Stap 2 te werken

O het werken met Stap 2 kost teveel tijd

O ik heb Stap 2 niet (meer) nodig om te kijkenke&eloorden ik het kind wil aanbieden, ik
weet waar ik op moet letten

O anders, namelijk:

Het herhalen van woorden

Vul je bij het herhalen van woorden de vragen @a&mp 3 in (pagina 61 van Drie maal
woordwaarde)?

O altijd

O meestal

O soms

O nooit

Als je de vragesomsof nooitinvult, wat is daarvoor de reden?

(meerdere antwoorden mogelijk)

O ik vind het moeilijk om met Stap 3 te werken

O het werken met Stap 3 kost teveel tijd

O ik heb Stap 3 niet (meer) nodig om te kijken metlk materiaal ik de woorden
opnieuw wil aanbieden, ik weet waar ik op moetlett

O ik heb Stap 3 niet (meer) nodig om te kijken k@ehieuwe woorden ik met hetzelfde
materiaal wil aanbieden, ik weet waar ik op mottefe

O anders, namelijk:

Kinderen

Zijn er kinderen voor wie het moeilijk is om nradal uit te zoeken?
Oja

O soms

O nee

Zo ja, hoe komt dat?

Moeten de kinderen wennen aan het werken meetigodiek?
Oja

O nee

Zo ja, hoe lang duurt dat ongeveer?

Hoe vinden de kinderen volgens jou het werkendaenethodiek?
O heel leuk

O leuk

O niet leuk

O vervelend

O anders, namelijk:
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Lukt het om individueel met een kind te werken?
O altiid

O meestal

O soms

O nooit

Als hetsomsof niet lukt om individueel met een kind te werken, wagt tlat aan? (meerdere
antwoorden mogelijk)

O ik heb te weinig tijd om individueel met eendkite werken

O de andere kinderen willen ook altijd meedoen

O ik werk liever met meer kinderen tegelijk

O ik heb geen ruimte waar ik apart met het kinal \warken

O anders, namelijk:

Wat doe je als je met een kind wil werken, maakahd geen zin heeft?
(meerdere antwoorden mogelijk)

O dan houd ik ermee op en probeer het later opnieu

O dan probeer ik toch een paar minuten met helttiinverken

O dan zoek ik ander materiaal uit en probeer peieoiw

O dan zoek ik andere woorden uit en probeer haeap

O anders, namelijk:

Wat doe je wanneer andere kinderen mee willem2oe

O dan laat ik ze meedoen

O dan stuur ik ze weg

O dan laat ik ze meedoen, maar zorg dat het kaat W mee werk de meeste aandacht krijgt
O dan zeg ik dat ze straks mee mogen doen, madrmaeven met dit kind bezig ben

O dan roep ik de andere leidster erbij om metdieige kinderen te werken

O dan roep ik de andere leidster erbij om de akiaderen mee te nemen

O anders, namelijk:

Hoe lang kunnen kinderen gemiddeld hun aanaabljthouden?
ongeveer ...... minuten

Interactie met anderstalige kinderen

Wat doe je als een kind niet begrijpt wat je 2egt

(meerdere antwoorden mogelijk)

O ik herhaal wat ik heb gezegd

O ik probeer het met andere woorden nog een keer

O ik probeer het in de moedertaal van het kirmetggen

O ik roep de hulp in van een ander kind of eaifster met dezelfde moedertaal
O ik probeer het met concrete voorwerpen/voorlegetilidelijk te maken
O ik laat het maar zitten

O anders, namelijk:

Wat doe je als jij niet begrijpt wat het kind &g
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(o)

(meerdere antwoorden mogelijk)

O ik roep de hulp in van een ander kind of eaifster met dezelfde moedertaal

O ik probeer door vragen erachter te komen wakihdtbedoelt

O ik probeer met concrete voorwerpen/voorbeeldachter te komen wat het kind bedoelt
O ik doe net of ik het begrijp

O ik ben tevreden met wat ik wel heb begrepen

O anders, namelijk:

Hoe maak je duidelijk dat je hebt begrepen watiéed tegen je zegt?

(meerdere antwoorden mogelijk)

O ik herhaal wat het kind zegt

O ik ga in op wat het kind zegt

O ik geef aan dat wat het kind heeft gezegd goétl, dat is een ....", "goed zo,..." enz.)
O anders, namelijk:

Algemeen

Hoe vind je het werken met Drie maal woordwaarde?
O heel leuk

O leuk

O matig

O vervelend

Vind je het moeilijk om met de methodiek te werke
O altiid

O meestal

O soms

O nooit

Als je het moeilijk vind om met Drie maal woordavde te werken, kun je dan kort omschrijven
met welke dingen je moeite hebt?

Lukt het je om de methodiek in te passen in hgptbgramma?
O ja, altijd

O ja, meestal wel

O nee, meestal niet

O nee, nooit
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e Ben je van plan in de toekomst met de methodidkijzen werken?
Oja
O nee
Zo nee, waarom niet?
(meerdere antwoorden mogelijk)
O ik vind het niet nodig om extra aandacht aalotéaikkeling te besteden
O ik denk dat het werken met de methodiek geesciefieeft op de taalontwikkeling van de
kinderen
O ik ben niet tevreden over het werken met de aulitk
O ik wil met ander materiaal de taalontwikkelitignaileren
O anders, namelijk:

f Heb je ideeén of suggesties voor verbeteringerdeamethodiek?

Dit was de allerlaatste vraag van deze lijst. Higet@ank voor je medewerking!
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Bijlage 2

STANDAARDLIJST VOOR MATERIAAL- EN WOORDSELECTIE

1995-1996

QTR0 [T (eT= 11 40 1 LT
N =T g I =10 £ (=] TR

Naam kind:

Basiswoorden

1o

2

3

A e

5

B e
Fout! Bladwijzer datum voorbe- werktijd materiaal
niet gedefinieerd. reiding
eerste aanbieding .. min. .. min.
nieuwe woorden
herhaling 1 .. min. .. min.
herhaling 2 .. min. .. min.
herhaling 3 .. min. .. min.
herhaling 4 .. min. .. min.
herhaling 5 .. min. .. min.
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Vragen bij het aanbieden van nieuwe woorden

1. Waarom heb je gekozen voor deze woorden? Omdat:
0 ik vond dat deze woorden op dit moment het mbeeksingrijk waren voor het kind om te
leren.
0 de woorden voorkomen in het geselecteerde raateri
0 de woorden aansluiten bij een activiteit dieni&t de groep wil doen.
0 de woorden aansluiten bij het spel waar het kied bezig was.

O IV T [T £ o | PRSP
2. Waren er woorden bij die het kind al kende? jegn

Zo ja, welke woorden kende het kind?

0 woord1l 0 woord 4

0 woord 2 0 woord 5

0 woord 3 0 woord 6
3. Welke woorden begreep het kind na afloop?

0 woord1l 0 woord 4

0 woord 2 0 woord 5

0 woord3 0 woord 6

4. Waarom heb je voor het genoemde materiaal gekozen?

het kind speelt graag met dit materiaal.

het materiaal sluit aan bij het spel waar hed knee bezig was.

het materiaal sluit aan bij activiteiten dienket de groep wil doen.

het materiaal sluit aan bij de door mij geselexate woorden.

= 0 [ £ o | PO PRRRRRPR

[eoNolNoNoNe

5. Heb je individueel met het Kind geWerkE? ... vvvee i e jalnee
Z0 NEE, WAATOM NIEL? ..eeiieiiiiiiititeiieeee e e e e e es e r e e e e e e s e sa s sea e e aee s smmmmms e e e e sreaeeeeeeeeeas

Vragen bij herhaling 1 T/M 5

1. Welke woorden kende het kind vooraf aan de herhalog?

0 woord1 0 woord 4
0 woord 2 0 woord 5
0 woord 3 0 woord 6

2. Welke woorden begreep het kind na afloop van Herealing?

0 woord1 0 woord 4
0 woord 2 0 woord 5
0 woord 3 0 woord 6
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6.

Heb je individueel met het kind gewerkt? jalnee
WA o (ST Z= = Ud0] o T 01T RSP

Heb je hetzelfde materiaal gebruikt als de vokiger? jalnee

Zo ja, waarom?

0 het kind begrijpt de woorden nog niet goed, alawis een volledig gelijke herhaling van de
activiteit het beste.

0 hetkind speelt graag met dit materiaal.

0 ik kan geen ander materiaal vinden waar dezedeocen begrippen in voorkomen.

0

Z0o nee, waarom niet?

0 het vorige materiaal sloot toch niet goed apdeinteresse van het kind.

0 het kind begrijpt de woorden met het vorige miad#, daarom wil ik herhalen met nieuw
materiaal.

O T = Vg T (=T ST o ] PRSP

Als je nieuw materiaal hebt gekozen, waarom dest ¢lit materiaal?

0 hetkind speelt graag met dit materiaal.

0 het materiaal sluit aan bij de woorden die ik ad bieden.

0 het materiaal sluit aan bij activiteiten diemlet de groep wil doen.

0 het materiaal sluit aan bij de geselecteerdiswasrden.

O @NAEIS, Nl ettt n e

Overige bijzonderheden:

Algemene vragen

1.

Spreekt het kind met andere kinderen in de gnoé¢ei Nederlands?
nooit

bijna nooit

soms

regelmatig

vaak

altijd

[cNeolNolNoNelNol

Spreekt het kind tegen jou in het Nederlands?
nooit

bijna nooit

soms

regelmatig

vaak

altijd

OO O0OO0OO0OO0o
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3. Als het kind Nederlands met je spreekt, in wellkgasies is dat dan?

tijdens het werken met de methodiek

tijdens groepsactiviteiten

tijdens individuele activiteiten

wanneer het kind zelf initiatief neemt tot dencounicatie

wanneer jij initiatief neemt tot de communicatie

= 0 [T £ o | PO ERSRRRR

[eNeoNeNelolNo)

4. Hoeveel keer per week is er met het kind met dhodesk gewerkt?
0 elke dag dat het kind er was
0 1/2/3/4/5keer perweek
LT = g o = ST o TP PSP ROPPRPT

5. Op welk moment ben je een nieuwe set woorden gaabieden?:

toen hetkind0/1/2/3/4/5/6 woordegreep

toen hetkind zelf0/1/2/3/4/5/ 6 waen gebruikte (spreken)
nal/2/3/4/5 keer herhalen

=T T0 T ST o | PP PPPPPRRR

eoNeNelNol
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Bijlage 3

STANDAARDLIJST VOOR MATERIAAL- EN WOORDSELECTIE
1996-1997

Q10 [ TeT=T 01140 [ 0 IR
N E Pt g B =Y [0 £y (= ¢ 10 3 =] £ TR
=T 10 4 18T o RPN
Basiswoorden
1
2
3
4
5
6
Fout! Bladwijzer | datum voorbe- werktijd materiaal
niet gedefinieerd. reiding
eerste aanbieding ... mMin. .... Min.
nieuwe woorden
herhaling 1 wee. MiN. ... MiN,
herhaling 2 ... Min. ... Min.
herhaling 3 wee. MiN. ... MiN,
herhaling 4 ... Min. ... Min.
herhaling 5 wee. MiN. ... MiN,
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Bijlage 4

VRAGENLIJST VOOR DE LEIDSTER(S) VAN DE DEELNEMENDE GROEPEN

Algemeen

1

a
b

N

Q DO Qo

Instelling
Naam instelling:
Naam deelnemende groep:

Leidster

Naam:

Nationaliteit:

Moedertaal:

Dominante taal

Welke opleiding(en) heb je gevolgd?:

Is er tijdens je opleiding aandacht besteed aeertalig opvoeden?: j@én
Heb je daarmee voldoende kennis en ervaring gtevérken in multi-

etnisch samengestelde groepen opgedaan?: jalnee

Opvang

Soort opvarit

meertalig kinderdagverblijf
kinderdagverblijf
meertalige peuterspeelzaal
peuterspeelzaal

anders, nl.:

[eoNolNeNolNol

Soort groep:

0 ochtendgroep
0 middaggroep
0 dagopvang

Als je groep slechts een aantal dagen/dagdelennvpek open is, kun je hieronder dan
aangeven welke dagen/dagdelen dat zijn?:

De opvang is: eentalig / meertalig

3 De dominante taal is de taal waarin je zelf deiirkdt dat je je het beste verstaanbaar kunt maken.
4 Aankruisen wat van toepassing is.
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e Welke taal/talen worden door de leiding gesprokete groep?:
0 Nederlands
0 Nederlands &
0 anders, nl.:

Vanaf welke leeftijd kunnen kinderen terecht injogroep?:
vanaf 8 weken

vanaf 1 jaar

vanaf 2 jaar

vanaf 2,5 jaar

vanaf 3 jaar

anders, nl.:

OO O0OO0OOO0o

g Hoeveel dagdelen nemen de kinderen in jouw gioéyet algemeen (gemiddeld) deel aan de
opvang?:
... kinderen fulltime
... kinderen ... dagdelen verdeeld over ... dagen

h Hoe ziet de globale dagindeling er in jouw gro#f:
- brengen en halen: in totaal + ... uur
vrij spelen: in totaal £ ... uur
georganiseerde activiteiten: in totaal + ... waarvan:
* ... uur met individuele begeleiding
* ... uur zonder individuele begeleiding, maat ®en leidster die een aantal
kinderen tegelijkertijd begeleidt
* ... uur zonder enige vorm van begeleiding
verzorgende activiteiten: + ... uur, waarvan:
verschonen = ... uur
eten & drinken % ... uur
slapen % ... uur
anders, nl.: ... ........... +...uur
totaal aantal uren dat een kind aanwezig&pnper dag: + ... uur

4 Kinderen

a Totaal aantal kinderen in de groep:
... Nederlandstalige kinderen
... anderstaligekinderen
... meertalig&kinderen.

® Anderstalige kinderen zijn alle kinderen die riiet Nederlands als eerste taal (moedertaal) sprékeilliaanse en
Surinaamse kinderen vallen niet in deze kategoaienger ze het Nederlands als moedertaal hebben.
® Meertalige kinderen zijn kinderen die twee of miaden tegelijkertijd verwerven.
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b Hoe is de verdelinganderstalige/meertaligekinderen wat betreft nationaliteit, sekse en
moedertaal/moedertalen? Wanneer een kind meeritaligil je dan de taal onderstrepen die
het kind volgens jou het best beheerst (de domeniaat):

Fo | nationaliteit moedertaal/moedertalen
ut!

Bl

ad

Wi

jze

]

ni

et

ge

de

fin

iee

rd.

1 m/v
2 m/v
3 m/v
4 m/v
5 m/v
6 m/v
7 m/v
8 m/v
9 m/v
10 m/v
11 m/v
12 m/v
13 m/v
14 m/v
15 m/v
16 m/v
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5 Ouders

a Wat zijn over het algemeen de redenen voor dersw@n de
anderstalige/meertalige kinderen in jouw groep am kind naar de opvang te
brengen?:
0 eigen werkzaamheden
0 speelmogelijkheden voor het kind vergroten
0 contact met Nederlandse taal & cultuur
0 anders, nl.:

b Bestaat er regelmatig overleg tussen de leidstgosiw groep en de ouders over:
de opvoeding van hun kind in het algemeen

de keuze van de taal/talen die met het kindrg&sp worden

de manier waarop de eerste taal gestimuleeravkagien

de manier waarop de tweede taal gestimuleeravikagen

de rol die de ouders bij taalontwikkeling kunrspelen

de ontwikkeling die het kind doormaakt wat bittseciaal-emotionele,
cognitieve- en taalontwikkeling

anders, nl.:

OO O0OO0OO0OOo

o

Doelstelling

a Wat is de algemene doelstelling bij het werkehpeaters in jouw instelling?:
nadruk op verzorging

nadruk op ontwikkelingsstimulering

nadruk op het ontlasten van de ouders

nadruk op de taalontwikkeling

anders, nl.:

[eoNolNeNelNol

b Kun je met behulp van de cijffers 1 t/m 7 aangewa bij de onderstaande aspekten de
volgorde van belangrijkheid is in jouw werk? Begiet het belangrijkste (1), en eindig met de
minst belangrijke (7).

... Verzorging

... Cognitieve ontwikkeling

... Spelen

... Sociaal-emotionele ontwikkeling
... Taalontwikkeling

... Ontlasten van de ouders

.. Motorische ontwikkeling

c Is er een aparte doelstelling wat betreft deotaalikkeling van de kinderen
die deelnemen aan de opvang?:
jalnee

Wordt daarin een onderscheid gemaakt tussen Neudistialige- en

anderstalige/meertalige kinderen?:
jalnee
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Welke van de onderstaande aspecten zijn in destétlgig terug te vinden?:

Nederlandstalige kinderen:

stimuleren van de woordenschat

stimuleren van de uitspraak

ontwikkelen van de grammatica (vorm)

uitbreiden taalbegrip

uitbreiden luistervaardigheid

kind moet zich verstaanbaar kunnen maken inhoud)
anders, nl.

OO O0OO0OOOO0o

Anderstalige/meertalige kinderen:
0 stimuleren van de moedertaal
0 stimuleren van het Nederlands als tweede taal
0 stimuleren van de woordenschat
0 stimuleren van de uitspraak
0 uitbreiden taalbegrip

0 uitbreiden luistervaardigheid

0 ontwikkelen van de grammatica (vorm)

0 kind moet zich verstaanbaar kunnen maken (inhoud
0 anders, nl.:

d Kun je, net als bij vraag 6b, met de cijfersm 8 de volgorde van
belangrijkheid aangeven? Let op, het gaat hieealbm jouwnening!
... Stimuleren van de moedertaal
... Stimuleren van het Nederlands als tweede taal
... Stimuleren van de woordenschat
... Stimuleren van de uitspraak
... Uitbreiden taalbegrip
... Uitbreiden luistervaardigheid
... ontwikkelen van de grammatica (vorm)
.. kind moet zich verstaanbaar kunnen maken (idho

WERKEN AAN TAALONTWIKKELING

1 Taalontwikkeling
a Besteed je extra aandacht aan de taalontwikketingllochtone kinderen?:
jalnee

Zo ja, aan welke taal wordt gewerkt?:
Nederlands

Thuistaal

Nederlands en de thuistaal
anders, nl.:

[N e NN
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Z0 nee, waarom niet?:

0 geentid
0 niet voldoende kennis over taalstimulering
0 niet nodig

0 anders, nl.:

Als er meerdere leidsters in de groep zijn, mesel@tiende moedertalen, wordt dan de een-
persoon-een-taal strategie toegepast?:
ja/nee

Z0 nee, waarom niet?:

0 nooit van gehoord

0 praktisch niet haalbaar
0 niet nodig
0 anders, nl.:

c Hoeveel tijd besteed je gemiddeld per dagdeedip@rhtoon kind specifiek aan
taalverwerving?:

... min/ ... uur, waarvan:

... min/ ... uur aan eerste-taalverwerving

... min/ ... uur aan tweede-taalverwerving

Hoeveel tijd zou je per dag per allochtoon kindag aan taalontwikkeling kiinnen
besteden?:

... min /... uur, waarvan:

... min/ ... uur aan eerste-taalverwerving

... min/ ... uur aan tweede-taalverwerving

Als er een verschil bestaat tussen de twee laat$tenoorden, waar ligt dat dan aan?:

0 ik denk er vaak niet aan om aan taalverwervoegidieke aandacht te besteden

0 wanneer ik aan taalverwerving wil werken komstereds iets tussen

0 ik heb niet voldoende kennis en informatie dwee ik aan taalontwikkeling kan
werken

0 ik heb geen goed materiaal om aan taalontwikgek werken

0 anders, nl.:
d Besteed je aandacht aan de moedertaal en deuthuis van de kinderen?:

jalnee

Zo ja, hoe?:

0 liedjes

0 boekjes

0 vertellen

0 gesprekjes
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aandacht aan speciale feestdagen
gebruik van de een-persoon-een-taalstrategie
anders, nl.:

oNeNe]

Z0 nee, waarom niet?:

geen tijd

niet voldoende kennis over taal en gewoonten
niet nodig

anders, nl.:

[N e NN

Wat is je uitgangspunt voor het werken aan téaai@keling met allochtone kinderen?:
individuele interactie is erg belangrijk

taalstimulering kan het beste in groepjes plaadgn

het kind moet zelf het initiatief nemen tot carit

uitgaan van spelmateriaal

uitgaan van voorlezen en vertellen

het kind moet zich veilig voelen

taalontwikkeling kan het beste via thema's gedreu

nieuwe begrippen leer ik ze eerst in de moedean pas in het

[eNeoloNolNolNolNolo]

Nederlands

f

0 nieuwe begrippen leer ik ze met behulp van dededaal
0 anders, nl.:

Wat wil je bereiken/wat is je (persoonlijke) dskllling voor het werken aan

taalontwikkeling met allochtone kinderen?:

N

0 ik wil dat ze zich in het Nederlands kunnerdesdin de groep
0 ik wil ze voorbereiden op het Nederlandstaligsibonderwijs
0 ik wil dat ze vooral hun moedertaal verder okkeien

0 anders, nl.:

Materiaal

Wat voor soort materiaal acht je bij uitstek ¢gcom aan taalontwikkeling te werken?:
boekjes / prentenboeken

spelmateriaal

poppen

puzzels

poppenkast

anders, nl.:

OO O0OO0OOOo

Is er in de groep materiaal voor de leidstersvaarg dat specifiek op
taalontwikkeling is gericht ?:
jalnee

Zo ja, wat voor materiaal?:
0 bijscholingscursus voor leidsters



Drie maal woordwaarde in de praktijk

3
a

(taal)activiteiten-programma’s

brochures over het werken aan (tweede-)taal@kehing
themamateriaal

anders, nl.:

eoNeNelol

Ben je tevreden over dat materiaal?:
jalnee

Als je er niet tevreden over bent, waar ligt da dan?:

0 het is te moeilijk geschreven

0 het is niet concreet genoeg

0 er wordt te weinig achtergrondinformatie gegeven
0 het kost te veel tijd om er mee te werken
0 anders, nl.:

Hoe vaak gebruik je het materiaal?:

0 dagelijks

0 wekelijks

0 af en toe

0 nooit

Aanpak

Gekeken naar de dagindeling, welke momenten @afad lijken je het meest geschikt om

aan taalontwikkeling te werken?:
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0 verzorgingssituaties (verschonen, tanden pogtsen)

0 voedingssituaties (eten en drinken)

0 vrij spel situaties (het kind kan zonder interve van de leidster bezigheden
kiezen)

0 gestuurd spel situaties (de leidster onderneetiviteiten met een kind/de kin-

0 anders, nl.:

Waarom lijkt dat het meest geschikt?:

0 dan is het rustig op de groep

0 dan ben ik even individueel met het kind bezig
0 dan zijn de kinderen het meest gemotiveerd

0 anders, nl.:

Hoe werk je aan taalontwikkeling met de kinderen?
individueel

groep(je)

voornamelijk individueel

voornamelijk in een groep(je)

anders, nl.:

[eoNeNelolNo)



Bijlage 4

4 Praktijk
a Heb je allochtone kinderen in de groep die neginihet Nederlands praten?:
jalnee

Wat doe je als een kind jou niet begrijpt?:

herhalen

met andere woorden opnieuw proberen

in thuistaal kind proberen

(concrete) voorbeelden/voorwerpen gebruiken
anders, nl.:

eoNeolelNelNol

Wat doe je als jij het kind niet begrijpt?:

0 andere kind/leidster met dezelfde moedertaahimiselen
0 wijzen

0 concrete voorwerpen/voorbeelden gebruiken

0 net doen alsof je het begrijpt

0 het kind negeren

0 anders, nl.:

Houd je er van te voren rekening mee dat ietsh@gtepen zal (kan)

worden?:

jalnee

Zo ja, hoe?:

0 taalgebruik aanpassen

0 veel concreet materiaal bij elkaar zoeken

0 activiteit afstemmen op niveau kind

0 anders, nl.:
b Wanneer je allochtone kinderen in de groep higbaldeen beetje Nederlands spreken, wat
doe je dan als een kind je niet begrijpt?:

0 herhalen

0 met andere woorden opnieuw proberen

0 in thuistaal kind proberen

0 (concrete) voorbeelden/voorwerpen gebruiken

0 anders, nl.:

Wat doe je dan als jij het kind niet begrijpt?:

0 vragen om uitleg

0 andere moedertaalspreker inschakelen

0 suggesties doen ("o, je bedoelt ...")

0 net doen alsof je het begrijpt

0 tevreden zijn met wat je wel begrepen hebt
0 wijzen en bevragen

0 concrete voorwerpen/voorbeelden gebruiken
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0 negeren

0 anders, nl.:
c Als je je taalgebruik aanpast aan de kinderee,due je dat dan?:

0 korte zinnen

0 eenvoudig woordgebruik

0 veel herhalingen

0 eenvoudige en steeds dezelfde zinsstructuren

0 ongrammaticale zinnen om zo kort en duidelijlgedgk te zijn

0 anders, nl.:
d Wie neemt meestal het initiatief voor een aaiviof gesprek?:

0 de leidster

0 het kind zelf

0 anders, nl.:
e Over wat voor soort dingen / onderwerpen wordpgeken?:

0 onderwerpen die te maken hebben met het thermaopadat moment mee
gewerkt wordt

0 onderwerpen waar het kind zelf mee aankomt

0 onderwerpen die de leidster relevant acht vebohtwikkelingsniveau van het
kind

0 anders, nl.:
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Bijlage 5

KINDGEGEVENS

NAAM KINAEICENTIUM: ... ..o ceeeee ettt ettt e e e s e e e smmmmns e e e s e essb e e e e e ennrneeaesennnnas
[N F= T2 10 0T 41 o U UUPP PP RPUPPRPP
[T 1] o O P T U UPPRTTURPPRT

L€T<] oToTo] =T F= 110 [ 4 TR

1= LT PP P TP OPRP PP
[ [oT=To [T g = T L OO OPPPOPPRPRPP
Taal/talen die thuiS WOrden geSPIOKEN: ..o eeeeteeeeeeieeeeeeeiiee e e emmmma e e nbe e e e e nnees
Heeft het kind oudere zussen of broers? Ja/ Nee
Zo ja, hoeveel? ... zussen en ... broers

Heeft het kind jongere zussen of broers? Ja/ Nee
Zo ja, hoeveel? ... zussen en ... broers

Aantal dagdelen per week aanwezig:
1-2-3-4-5-6-7-8-9-10
Verdeeld over 1 -2 -3 -4 -5 dagen

Datum plaatsing in kindercentrum: .... - .... - 199
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Bijlage 6

LIJSTEN TUSSENTIIDSE EVALUATIE

Evaluatienr.:1-2-3-4-5-6-7-8

Is er, elke keer dat een kind er was, met de matkod
gewerkt?
jalnee

Zo nee, met welk kind is ervan afgeweken?

kind 1
Hoe vaak is er niet gewerkt? ... dagen van de ... dagen

Wat is de reden?

0 kind was ziek

0 leidster was ziek

(0o [=T=T o I 1] [0 0 0 = PP PPPPRPPRR

kind 2
Hoe vaak is er niet gewerkt? ... dagen van de ... dagen

Wat is de reden?

0 kind was ziek

0 leidster was ziek

(O [=T=T o I 1] [0 0 o = PSP PPPPRTRPRR

Zijn er problemen bij het werken met de methodiek?
ja/nee

Als er problemen zijn, waaruit bestaan die dan?
Hoe heeft de leidster de problemen opgelost?
0 niet

0 anders, nl.:
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