Mythen over vocabulaireverwerving

JAN-ARJEN MONDRIA

In dit artikel rekent de auteur af met een aantal
mythen of halve waarheden over vocabulaireverwer-
ving en vervangt deze door feiten die zoveel moge-
lijk wetenschappelijk onderbouwd zijn. Volgens de
auteur is het bijvoorbeeld niet terecht om leerlingen
woorden altijd in context te laten leren.

In de afgelopen vijfentwintig jaar is de belang-
stelling voor de didactiek van vocabulairever-
werving sterk toegenomen. Er zijn allerlei
aspecten van onderzocht en er is veel over
gepubliceerd. Talendocenten die hun vak bij-
houden zullen dan ook vertrouwd zijn met
het merendeel van de volgende inzichten.

1. Sommige woorden komen veel vaker voor
dan andere. Daardoor kom je met kennis
van relatief weinig woorden al ver.

2. Woordenlijsten zijn eigenlijk maar van
beperkt nut, want veel woorden vergeet je
weer.

3. Woorden die tot dezelfde categorie beho-
ren, zoals kleuren, dieren en kledingstuk-
ken, kun je het beste als categorie tegelijk
leren, want zo zitten ze ook in ons hoofd.

4. Context helpt bij het onthouden. Woorden
moet je dan ook altijd in context leren.

5. Woorden waarvan je de betekenis geraden
hebt met behulp van de context onthoud je
beter. Bij raden ben je namelijk intensief
bezig met het woord en zijn betekenis;
méér dan wanneer je de betekenis krijgt
aangereikt.

6. Er is een duidelijk onderscheid tussen
een woord begrijpen (receptieve kennis) en
een woord kunnen gebruiken (productie-
ve kennis). Productief leren is moeilijker,
maar heeft als voordeel dat je de woorden
beter onthoudt.

7. Ten slotte zijn we ons ervan bewust gewor-
den dat het in het talenonderwijs natuur-
lijk niet om woordverwerving gaat, maar
om het verwerven van taalvaardigheid
(luisteren, spreken, lezen en schrijven).
Vocabulairekennis moet je dan ook niet
apart toetsen, want vocabulaire komt auto-
matisch aan bod wanneer je vaardigheden
toetst.

Er is alleen een probleem... De uitspraken
hierboven zijn namelijk niet helemaal correct,
en sommige zelfs helemaal niet. In dit artikel
zal ik proberen duidelijk te maken wdt er niet
klopt: wat de mythen (of halve waarheden)
over vocabulaireverwerving zijn. Daarnaast zal
ik aangeven hoe het wél zit: wat de feiten zijn.
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Mythe 1 “Met kennis van weinig woorden
kom je al ver”

Uit onderzoek blijkt dat talen op sommige
punten best ‘economisch’ in elkaar zitten. In
iedere taal is er namelijk een beperkt aantal
woorden dat heel veel voorkomt en een groot
aantal woorden dat relatief weinig voorkomt.
Het prettige daarvan is dat als je bijvoorbeeld
de tweeduizend meest voorkomende woor-
den van een taal kent — de aantallen kunnen
per taal enigszins verschillen —je al zo’n 80%
van de woorden van een gemiddeld tekstje
kent (Nation & Waring, 1997).

Maar hoeveel begrijp je van een tekst waar-
van je 80% van de woorden kent? Om daarvan
een idee te krijgen, is in Figuur 1 een Engels
tekstje afgedrukt waarvan de 20% minst fre-
quente woorden zijn weggelaten, waardoor
een tekstdekking van 80% is ontstaan.

Van adequaat tekstbegrip is bij deze tekst-
dekking nog geen sprake. Pas bij een tekst-
dekking van 95% zal het merendeel van de

In 1979/1979 New Zealand produced g.15 million meters of

of which 59 percent was (as newsprint,

lezers een tekst redelijk begrijpen (Laufer,
1989). Voor een dergelijke tekstdekking is
de kennis van 3000 tot 5000 woordfamilies
nodig, waarbij onder een woordfamilie wordt
verstaan: een ‘basiswoord’ met bijbehorende
woordvormen en transparante afleidingen
(bijv. spreken, gesproken en spreker) (Nation &
Waring, 1997). Om op universitair niveau
te kunnen studeren zou zelfs de kennis van
ongeveer 10.000 woordfamilies nodig zijn
(Hazenberg & Hulstijn, 1996).

De conclusie moet dan ook luiden dat het
idee datje met de kennis van een paar duizend
woorden al ver komt, een mythe is. Feit is
dat je met die kennis weliswaar een heel eind
komt, maar niet ver genoeg.

Muythe 2 “Woordenlijsten zijn van beperkt
nut”

Woordenlijsten (rijtjes te leren woorden)
hebben allerlei nadelen, zo weten we uit
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Figuur 1: Tekstbegrip bij een tekstdekking van §0% (Nation, 1990: 242-243)
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ervaring. Om te beginnen zijn ze weinig
inspirerend om te leren (hoewel dat voor
sommige typen leerlingen geen bezwaar is).
Daarnaast worden woorden die met behulp
van een lijst worden geleerd vaak met elkaar
verward, onder andere doordat de woorden

geen context hebben — ik kom daar later nog
op terug. Verder blijken woorden die ‘bin-
nen de lijst’ wel worden gekend, ineens niet
meer gekend te worden wanneer de docent
de woorden ‘buiten de lijst’ of in een andere
volgorde toetst.

De handcomputer is een kaartenbak met woordkaartjes met een uitgekiend herhaalsysteem. Deze kaar-

tenbak (dat kan gewoon een schoenendoos zijn) is verdeeld in vijf vakjes die steeds groter worden (resp.
1, 2, 5, 8 en 14 cm diep). Een andere mogelijkheid is dat je een serie van vijf audiocassettedoosjes neemt,
maar dan worden de vakjes niet steeds groter. Voordeel is wel dat je ze makkelijker mee kunt nemen.

|||I

AW 'l-ﬁyﬁﬁ?rﬁ’ fil

—}Traject van een gekend woord

- Traject van een niet (meer) gekend woord

Hoe werk je met de handcomputer? Elk woord dat je wilt leren zet je op een kaartje: het vreemdtalige
woord op de ene kant, de vertaling op de andere kant (bij voorkeur in een andere kleur zodat meteen
duidelijk is wat voor- en achterzijde is). Je plaatst de kaartjes in vak 1 (maximaal 30-40 kaartjes), en
gaat ze doornemen. Wat je ervan kent, schuif je door naar vak 2; wat je niet kent, plaats je weer achter-
in vak 1. Wanneer er nog maar een paar woorden over zijn in vak 1, vul je het vak weer aan met 30-40
nieuwe woorden, en kun je weer gaan doornemen en doorschuiven. Als je dit enkele malen herhaald
hebt, raakt vak 2 vol, en wordt het tijd om de woorden in vak 2 te herhalen: wat je nog kent, gaat naar
vak 3; wat je niet onmiddellijk meer kent, gaat terug achterin vak 1. Zo ruim je ongeveer een vinger
breed leeg van vak 2. Dit is meteen het principe van de handcomputer in een notendop: ‘gekend’ mag
door naar het volgende vak; ‘niet gekend | niet meer gekend’ moet terug naar vak 1.

Na enige tijd zullen ook de vakken 3 en 4 vol raken, en dan volg je dezelfde werkwijze als bij vak 2.
Wanneer uiteindelijk ook vak 5 volraakt en ook daar geruimd moet worden, kun je in principe de
kaartjes weggooien als je ze nog kent: je hebt ze dan immers zo vaak gezien, en bovendien zo gespreid
in de tijd, dat je ze nu echt kent. Een andere mogelijkheid is dat je werkt met een vak 5 dat zo groot is
dat je niet hoeft te ruimen. In dat geval kun je de kaartjes gewoon bewaren, en trek je er af en toe een
steekproef van tien kaartjes uit om te zien of je de woorden nog kent. Op deze manier bevat vak 5 dus
je totale woordenkennis!

Figuur 2: Handcomputer
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Reden om het gebruik van woordenlijsten
af te raden? Absoluut niet. Woordenlijsten
bevatten als het goed is namelijk de meest
voorkomende woorden uit frequentielijsten:
lijsten waarin woorden gerangschikt zijn op
basis van hun frequentie in reéel taalgebruik
(voor het Engels bijvoorbeeld West, 1953, en
voor het Nederlands bijvoorbeeld Schrooten
& Vermeer, 1994). Dat zogenaamde basisvo-
cabulaire moeten leerlingen heel goed ken-
nen, omdat elke lacune daarin zich later zal
wreken. Woordenlijsten en frequentielijsten
zijn dan ook prima checklists om vast te stel-
len welke belangrijke woorden leerlingen nog
niet kennen.

Moeten leerlingen die woorden dan ook
met behulp van zo’n lijst leren? Nee, dat
is niet verstandig. Het is veel beter om die
woorden — alleen woorden die de leerlingen
nog niet kennen — op kaartjes te zetten. In de
simpelste vorm zet je op de voorzijde het te
leren woord (bijv. de agenda) en op de achter-
zijde de betekenis van dat woord (bijv. boekje
waarin je je huiswerk en afspraken opschrijft). De
voordelen van het leren met behulp van deze
woordkaartjes zijn: (1) de leerling denkt eerst
na voordat hij de betekenis op de achterzijde
ziet; hij leert als het ware door zichzelf te
toetsen; (2) wat de leerling kent, legt hij ter-
zijde, zodat hij zich kan concentreren op wat
hij nog niét kent; (3) de volgorde van de te
leren woorden is variabel, waardoor die geen
(ongewenst) houvast meer kan bieden.

Voor wie nog een stap verder wil gaan met
het leren via woordkaartjes, is er de zoge-
naamde handcomputer (Mondria & Mondria-
de Vries, 1997), een kaartenbak met woord-
kaartjes met een uitgekiend herhaalsysteem
(leren via steeds grotere intervallen), waar-
door de retentie op lange termijn optimaal
gewaarborgd wordt (zie Figuur 2). En wie de
voorkeur geeft aan een computerprogram-
ma dat op dezelfde principes gebaseerd is,
vindt allerlei informatie daarover op: http://
de.wikipedia.org/wiki/Lernkartei-Software.

Muythe 3 “Als je woorden in categorieén leert,
onthoud je ze gemakkelijker”

In diverse leergangen en vocabulaireboe-
ken worden nieuwe woorden aangeboden
in semantische categorieén, dat wil zeggen:
groepen woorden die qua betekenis bij elkaar
horen, zoals kleuren, dieren en kledingstuk-
ken. Daarbij wordt vaak verondersteld dat het
tegelijk leren van allerlei woorden van zo’n
categorie bevorderlijk is voor het onthouden.
En inderdaad: als we denken aan ons mentale
lexicon, het woordenboek in ons hoofd, dan
lijkt dat logisch. Wie uit zijn geheugen een
kledingstuk oproept, zal er moeiteloos tien
andere bij kunnen noemen. Woorden van
een semantische categorie zijn als het ware
bij elkaar opgeslagen en het lijkt daarom ook
logisch om ze samen te leren.

Onderzoek heeft echter aangetoond dat het
leren van woorden in categorieén niét de beste
manier is. Integendeel zelfs. Gerelateerde
woorden worden namelijk gemakkelijker
met elkaar verward (interferentie), en daardoor
kost het leren ervan beduidend meer tijd dan
het leren van ongerelateerde woorden (Mos,
2004; Tinkham, 1993, 1997; Waring, 1997).
Tabel 1 laat dit zien.

Groep woorden  Benodigde leerpogingen

Gerelateerd 9.6

Ongerelateerd 6.5

Tabel 1: Leerlast van gerelateerde en ongerelateerde woor-
den (Waring, 1997)

Betekent dit, dat je als docent dan nooit
iets moet doen met semantische categorieén?
Nee, zeker niet. Het werken met categorieén
kan heel nuttig zijn, maar pas in een latere
fase. Als leerlingen al diverse woorden van
een categorie kennen, dan pas is het zinvol
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om die woorden eens bij elkaar te zetten en
te kijken wat leerlingen er precies van weten,
om er vervolgens nieuwe woorden of beteke-
nisnuances aan toe te voegen.

Mythe 4 “Woorden moet je altijd in context
leren”

Over het nut van context, bijvoorbeeld een zin
of een tekst, bij het leren van woorden bestaat
weinig twijfel. Niet alleen laat een context
het woord en zijn gebruiksmogelijkheden
in zijn natuurlijke omgeving zien, maar ook
kan een context helpen bij het onthouden
van een woord en zijn betekenis (Mondria,
1996, 1997). Zo kan iemand bijvoorbeeld het
woord agenda leren met behulp van de zin Als
ik huiswerk ga maken, kijk ik eerst in mijn agenda.
Als hij dan later ineens niet meer weet wat
het woord agenda betekent, dan herinnert
hij zich misschien nog wel dat het woord in
een zinnetje voorkwam met huiswerk, en dat
agenda dus een boekje is waarin je afspraken
en huiswerk noteert. Context kan dus helpen
bij het onthouden en het ligt daarom voor de
hand om te stellen dat je woorden altijd in
context moet leren.

Toch is het bij nader inzien nog maar de
vraag of je woorden wel altijd in context moet
leren. Bij deze ‘vuistregel’ zijn ten minste
twee kanttekeningen te plaatsen.

In de eerste plaats zijn er veel (concrete)
woorden die probleemloos zonder context
geleerd kunnen worden. Het aanbieden van
zo’n woord zonder context — bijvoorbeeld als
een leerling om het woord vraagt — kan dan
een praktische methode zijn die voorkomt dat
je als docent telkens weer een interessante of
nuttige context moet verzinnen, die vervol-
gens weer door de leerling genoteerd moet
worden, enz.

In de tweede plaats kan het leren van een
woord in een bepaalde context ertoe leiden
dat de leerling het woord alleen maar in die

context kent (en het in het slechtste geval
daarbuiten zelfs niet eens herkent). Iedere
docent kent wel het verhaal van de leerling
die vertelt: “Met het zinnetje erbij weet ik wat
het woord betekent, maar nu u een dnder
zinnetje gebruikt, weet ik het niet meer...”
Om dit soort situaties te voorkomen, moet
de leerling erop gewezen worden dat hij de
woorden uiteindelijk zénder de oorspron-
kelijke context moet kennen. In de eindfase
van het leerproces dient die context dan ook
niet meer (onmiddellijk) zichtbaar te zijn.
Het woord moet dus als het ware worden
‘gedecontextualiseerd’: de fysieke (tekstuele)
koppeling tussen woord en context moet uit-
eindelijk worden tot een mentale koppeling
in het hoofd van de leerling.

Dit proces van ‘contextualisering-decon-
textualisering’ kan trouwens ook prima wor-
den vormgegeven met behulp van woord-
kaartjes, en wel door op de voorzijde het te
leren woord te zetten (bijv. de agenda), op de
achterzijde bovenaan de contextzin (bijv. Als ik
huiswerk ga maken, kijk ik eerst in mijn agenda) en
onderaan de betekenis (bijv. boekje waarin je je
huiswerk en afspraken opschrijft). Op deze manier
heeft de leerling de context bij de hand als
houvast bij het leren, terwijl hij tegelijkertijd
toewerkt naar het kennen van de woordbete-
kenis zonder context. Zo helpt context bij het
leren en wordt tegelijkertijd duidelijk dat je
woorden niet altfjd in context moet leren.

Muythe 5 “Geraden woorden onthoud je beter”

Als je de betekenis van woorden raadt — dat
wil zeggen: afleidt uit de context — dan zul je
hetwoord met zijn betekenis beter onthouden
dan wanneer de betekenis wordt ‘gegeven’,
bijvoorbeeld in de vorm van een vertaling.
Vanuit de leerpsychologie lijkt dit logisch,
want doordat je bij het raden koppelingen
vormt tussen het te leren woord en de con-
text, wordt de kans op het onthouden van het
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woord en zijn betekenis groter (Schouten-van
Parreren, 1985).

Om na te gaan of raden inderdaad zo’n
krachtige leerstrategie is, heb ik een aantal
jaren geleden een experiment uitgevoerd met
leerlingen in het voortgezet onderwijs, die
Franse woorden leerden op vier verschillende
manieren: (1) raden met behulp van een zins-
context; (2) idem, gevolgd door het controle-
ren van de geraden betekenissen met behulp
van een woordenlijst; (3) idem, gevolgd door
het inprenten van de geraden en gecontro-
leerde Dbetekenissen (‘raadmethode’); (4)
inprenten van de in een zinscontext aangebo-
den woorden en de erbij gegeven betekenis-
sen (‘geefmethode’) (Mondria, 1996; 1997).
Na twee weken waren de leerresultaten als
volgt (zie Tabel 2).

Het leereffect van raden op zich is vrij
beperkt: van de geraden woordbetekenis-
sen blijkt na twee weken slechts 6% te zijn
onthouden. Pas wanneer woordbetekenissen
bewust worden ingeprent, wordt het leer-
resultaat substantieel, zoals de retentiecijfers
voor de raadmethode (47%) en de geefme-
thode (50%) laten zien. Opvallend is daarbij
dat de raadmethode (raden + controleren
+ inprenten) niét tot beter onthouden leidt
dan de geefmethode (inprenten van gegeven
betekenissen); de retentie is namelijk verge-

lijkbaar. Voor het idee dat geraden woorden
beter worden onthouden, is in dit experiment
dan ook geen evidentie te vinden.

Nog interessanter worden de resultaten
wanneer we ook de door de leerlingen gein-
vesteerde tijd erbij betrekken. Dan blijkt dat
de raadmethode aanzienlijk meer tijd kost
(in het experiment ruim 25% meer) dan de
geefmethode, waardoor het leerrendement van
de raadmethode geringer is dan dat van de
geefmethode. De conclusie moet dan ook zijn
dat je geraden woorden niet beter onthoudt,
maar dat de raadmethode wel meer tijd kost
en daardoor minder efficiént is.

Moet je dan niet meer raden? Zeker wel,
want raden is een nuttige compensatiestrate-
gie wanneer onze vocabulairekennis tekort-
schiet. Maar raden is niét de meest efficiénte
léérstrategie.

Muythe 6 “Als je woorden productief leert,
onthoud je ze beter”

Vaak wordt gedacht dat je woorden beter
onthoudt als je ze productief leert, dat wil
zeggen: om zelf te kunnen gebruiken. Om die
reden zou het nuttig zijn om, zelfs wanneer
je woorden alleen maar receptief zou hoeven
te kennen — dat wil zeggen: om te begrijpen

Leermethode % Onthouden

Raden

Raden + controleren

Raden + controleren + inprenten (raadmethode)

Inprenten (geefmethode)

6

15

47

50

Tabel 2: Leereffect van raden
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— ze toch ook productief te leren. Dat klinkt
alleszins plausibel, want productief leren is
lastiger, dus intensiever, en daardoor zul je de
woorden beter onthouden. En bovendien: als
je een woord productief kent, dan ken je het
toch ook receptief?

De werkelijkheid blijkt ook hier weer net
iets anders te zijn. In een experiment heb ik
leerlingen in het voortgezet onderwijs weer
woorden laten leren, opnieuw in het Frans, op
verschillende manieren: (1) receptief (Frans-
Nederlands); (2) productief (Nederlands-
Frans); (3) receptief + productief (Frans-
Nederlands én Nederlands-Frans) (Mondria
& Wiersma, 2004). Na twee weken werd de
woordkennis getoetst en daarbij bleek de
receptieve kennis van de woorden als volgt te
zijn (zie Tabel 3).

Leermethode % Receptief onthouden

Receptief 48
Productief 42
Receptief + productief 49

Tabel 3: Leereffecten van receptief en productief leren
(Mondria & Wiersma, 2004)

In tegenstelling tot de verwachting pres-
teerden de leerlingen die zowel receptief als
productief hadden geleerd niét beter (49%)
dan de leerlingen die alleen maar receptief
hadden geleerd (48%): de retentie was verge-
lijkbaar. Met andere woorden: als het leerdoel
receptieve kennis is — en in veel gevallen is dat
voldoende want je hoeft lang niet alle woor-
den productief te kennen en zeker niet met-
een al — dan heeft het geen zin om woorden
ook productief te laten leren, want daarmee
bezorg je leerlingen nodeloos extra werk,
omdat productief leren lastiger is en daardoor
meer tijd Kost.

Muythe 7 “Vocabulairekennis moet je niet
apart toetsen”

Bij het leren van een taal gaat het uiteraard om
het verwerven van vaardigheden (luisteren,
spreken, lezen en schrijven). Als je vervolgens
die vaardigheden toetst, bijvoorbeeld om vast
te stellen hoe ver iemands leerproces gevor-
derd is, dan neem je vocabulairekennis daar-
bij als het ware automatisch mee. Er lijkt dan
ook geen reden te zijn om vocabulairekennis
apart te toetsen, dat wil zeggen: niet in het
kader van vaardighedentoetsing.

Toch is er op zijn minst één goede reden
om vocabulairekennis wél apart te toetsen,
en die is dat vocabulairetoetsen leerlingen
kunnen stimuleren tot leren, en wel op de
volgende manieren (Mondria, 2004).

In de eerste plaats kunnen vocabulairetoet-
sen leerlingen bewustmaken van de omvang
van hun vocabulairekennis. Als die omvang
gering is, of als er duidelijke lacunes zijn,
of als de kennis van leerlingen achterblijft
bij die van hun medeleerlingen, dan kan dat
een verklaring zijn voor veel problemen die
ze ervaren, bijvoorbeeld bij tekstbegrip. Het
zichtbaar maken van dit probleem kan een
aanzet zijn om er iets aan te doen.

In de tweede plaats kunnen vocabulaire-
toetsen leerlingen hun progressie laten zien.
Dat kan voor hen een belangrijke stimulans
zijn om vooral door te gaan met leren. Hierbij
moet ook worden bedacht dat vooruitgang
in vocabulairekennis al na een veel kortere
periode vast te stellen is dan vooruitgang in
vaardigheid.

In de derde plaats kunnen toetsen op een
leuke manier aandacht vragen voor vocabu-
laire en daardoor de vocabulaireverwerving
stimuleren. Ik denk dan vooral aan alterna-
tieve, informele en minder bekende toetsvor-
men (zie voor voorbeelden Mondria, 2004).
Overigens is alleen al het feit ddt je als docent
vocabulairekennis (regelmatig) toetst belang-
rijk, omdat dat voor leerlingen een duidelijk



LEVENDE TALEN TIJDSCHRIFT Jaargang 7, nummer 4, 2000

niet, dan geef je een verkeerd signaal af. Er
lijkt dus alle reden te zijn om vocabulaireken-
nis ook apart te toetsen.

signaal is dat vocabulaireverwerving essen-
tieel is. Omgekeerd geldt: als je vocabulaire-
kennis wel belangrijk vindt, maar je toetst het

1

Mythe

Aantal woorden
Met kennis van weinig woor-
den kom je al ver.

Feit

Met kennis van weinig woor-
den kom je een heel eind,
maar niet ver genoeg.

Advies

Leer vooral véél woorden.

2 Woordenlijsten Woordenlijsten zijn essen- Gebruik woordenlijsten als
Woordenlijsten zijn van tieel, maar je moet er wel basis, maar zet de te leren
beperkt nut. op een goede manier mee woorden dan op kaartjes.

omgaan.

3 Categorieén Als je woorden in categorie- Leer woorden niet met een
Als je woorden in catego- en leert, verwar je ze gemak-  hele categorie tegelijk.
rieén leert, onthoud je ze kelijker.
gemakkelijker.

4 Context Woorden moet je niet altijd Leer woorden in context,
Woorden moet je dltijd in in context leren. maar niét in de eindfase van
context leren. het leerproces.

5 Raden Geraden woorden onthoud je Gebruik ‘raden’ niet als
Geraden woorden onthoud niét beter, maar de raadme- voorkeursleerstrategie.
je beter. thode kost wel meer tijd en is

daardoor minder efficiént.

6 Productief leren Als je woorden productief Leer woorden niet produc-
Als je woorden productief leert, onthoud je ze niét tief als het niet hoeft.
leert, onthoud je ze beter. beter, maar het kost wel

meer moeite.
7 Toetsen Door vocabulairekennis Toets vocabulairekennis

Vocabulairekennis moet je
niet apart toetsen.

apart te toetsen stimuleer je
de vocabulaireverwerving.

regelmatig apart.

Figuur 3: Mythen, feiten en adviezen over vocabulaireverwerving
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Samenvatting: mythen, feiten en adviezen

In dit artikel heb ik proberen te laten zien dat
de feiten over vocabulaireverwerving soms net
even anders of complexer zijn dan sommige
mythen ons willen doen geloven. Als samen-
vatting heb ik de besproken mythen en feiten
nog even naast elkaar gezet, telkens aangevuld
met een didactisch advies (zie Figuur 3).

Noot

Dit artikel is de uitwerking van een lezing
gehouden op 8 juni 2006 op de NT2-confe-
rentie van de Beroepsvereniging van docen-
ten Nederlands als Tweede Taal. Het arti-
kel is eveneens gepubliceerd in: Bossers, B.
(Red.) (20060). Vakwerk 3: Achtergronden van de
NT2-lespraktijk. Lezingen NT2-conferentie Hoeven-
Bovendonk 2006. Amsterdam: BV NTz2.
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