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Incidenteel woorden leren tijdens het lezen

K. de Glopper, R. Fukkink & M. Swanborn

Samenvatting

Een belangrijk deel van de woordenschat wordt
opgebouwd doordat leerlingen de betekenis
oppikken van onbekende woorden uit de con-
text. Twee vaardigheden zijn bij dit zogenaam-
de ‘incidenteel woordleren’ te onderscheiden,
namelijk het afleiden uit de context en het ont-
houden van de afgeleide woordbetekenis- en
vorm. In twee afzonderlijke meta-analyses is
onderzocht hoe groot de woordleerkans is bij
het lezen (a) en of met behulp van instructie de
vaardigheid in het afleiden van woordbeteke-
nissen uit de context is te verbeteren (b). Een
meta-analyse van 20 studies naar incidenteel
woordleren tijdens het normale lezen laat zien
dat leerlingen ongeveer 15 procent van de
onbekende woorden leren die zij tegenkomen.
Woordleerkansen zijn groter als partiéle woord-
kennis wordt gemeten en als leerlingen ouder
zijn. De meta-analyse van 21 experimentele stu-
dies die zich richten op verbetering van de vaar-
digheid in het afleiden uit schriftelijke contex-
ten, laat een gemiddeld effect zien van 0,43
standaarddeviatie. Instructie waar leerlingen
worden gewezen op het herkennen van speci-
fieke tekstaanwijzingen (‘clues’), lijkt effectie-
ver te zijn dan andere instructietypen. Effecten
zijn ook groter bij instructie aan kleinere groe-
pen. Implicaties voor onderzoek en instructie
worden besproken. Toekomstige studies moe-
ten het effect van instructie op zowel het aflei-
den van de woordbetekenis uit de context als
het incidenteel woordleren onderzoeken om de
bijdrage aan de woordenschatgroei te evalu-
eren.

1 Inleiding

Woorden zijn onmisbaar voor de ontwikkeling
van geletterdheid. Zonder woorden kunnen
kinderen niet praten over mensen, dieren of
dingen en niet lezen en schrijven over hande-
lingen, relaties of toestanden. Het leren van

woorden speelt in de taalontwikkeling dan ook
een belangrijke rol (Clark, 1993), niet alleen
vanwege de lexicale kennis die verworven
moet worden, maar ook omdat het leren van
woorden gepaard gaat met het verwerven van
fonologische, morfologische en syntactische
kennis. In psychologische modellen van de
productie en de verwerking van gesproken en
geschreven taal (b.v. Bereiter & Scardamalia,
1987; Just & Carpenter, 1987; Rayner & Pol-
latsek, 1989; Levelt, 1989) heelt woordkennis
in de regel een eigen plaats. Dat kennis van
woorden van groot belang is voor tekstbegrip
en tekstproductie blijkt ook uit tal van empiri-
sche studies (Anderson & Freebody, 1981).

Het leren van woorden is een complexe aan-
gelegenheid, omdat bij het leren niet alleen de
betekenis, maar ook de vorm, positie en functie
in het geding zijn. Naast semantische kennis
die op de woordbetekenis en op betekenisrela-
ties met andere woorden betrekking heeft,
moeten ook andere vormen van kennis verwor-
ven worden: fonologische en orthografische
kennis inzake uitspraak respectievelijk schrijf-
wijze, morfologische kennis over mogelijkhe-
den tot verbuiging of vervoeging, syntactische
kennis over de woordsoort en de mogelijkhe-
den tot verbinding met andere woorden en
pragmatische kennis over de passendheid van
het woordgebruik in sociale contexten., Naast
de complexiteit van de leertaak springt de
omvang ervan in het oog. Vooral in kwantita-
tief opzicht is de opbouw van de woordenschat
een enorme opgave. De meeste onderzoekers
zijn het er over eens dat kinderen in de voor-
schoolse periode en gedurende hun school-
loopbaan jaarlijks duizenden nieuwe woorden
leren. Over het precieze aantal lopen de menin-
gen sterk uiteen: de schattingen van het aantal
nieuw te leren woorden per dag variéren van
drie, via zeven tot wel 20 (Beck & McKeown,
1991).

Het is dan ook geen wonder dat er bij de ont-
wikkeling van de woordenschat sprake is van
individuele (Shefelbine,
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1990). Zowel binnen als tussen groepen leer-
lingen loopt de omvang van de woordenschat
sterk uiteen. Omdat er meestal gewezen wordt
op de omvang van de verschillen tussen groe-
pen, kan het geen kwaad de aandacht te vesti-
gen op de grote verschillen die er juist ook bin-
nen groepen zijn. Voor leerlingen die het
Nederlands van huis uit spreken zijn grote indi-
viduele verschillen in passieve en actieve
woordkennis geconstateerd (Boogaard, Dam-
huis, De Glopper & Van den Bergh, 1990; Ver-
hoeven & Vermeer, 1989, 1996). Ook bij leer-
lingen die het Nederlands als tweede taal leren
gebruiken is sprake van sterke individuele
variatie: binnen groepen met een Surinaams-
Antilliaanse, een Turkse of een Marokkaanse
achtergrond zijn leerlingen met ecen relatief
grote en mcl een relatief geringe woordenschat
te vinden. De individuele variatie in woordken-
nis is zeer groot, ongeacht de groep waartoe
leerlingen gerekend kunnen worden.

Woorden leren gaat blijkbaar niet voor
iedereen vanzelf. Aan de woordenschat van
leerlingen wordt in het taalonderwijs van ouds-
her dan ook veel aandacht besteed. In het woor-
denschatonderwijs kunnen twee hoofdstromin-
gen onderscheiden worden (Jenkins, Matlock
& Slocum, 1989): aanpakken die gericht zijn
Op het aanleren van ecn specifieke verzameling
Woorden (woorden onderwijzen) en aanpakken
die mikken op de ontwikkeling van vaardighe-
den die het leren van woorden bevorderen
(leren woorden leren). Het leren van woorden
via vormen van directe instructic vormt cen
Onmisbaar bestanddeel van het woordenschat-
onderwijs. Instructie in specifieke woordbete-
kenissen is belangrijk, zeker waar het gaat om
hoogfrequente woorden en om woorden die
ten specifieke functie voor het leren op school
hebben, Woordleerprogramma’s kunnen cen
belangrijke bijdrage leveren aan de groei van
de woordenschat (Stahl & Fairbanks, 1986).
Toch kan directe instructie niet voorzien in de
benodigde groei. Zelfs de meest uitgebreide
Woordleerprogramma’s  bieden op jaarbasis
veel minder woorden aan dan het aantal dat
Kinderen blijken te leren (Nagy & Anderson,
1984). Woorden onderwijzen alleen kan niet
Voorzien in de leerbehoefte,

Een belangrijk deel van de groei van de
Woordenschat moet uit andere bron komen.
Deze is volgens velen te vinden in de context

waarin nieuwe of deels onbekende woorden
voorkomen. Volgens Beck en McKeown is
deze verklaring er een ‘by default’ (1991,
p.799): de groet van de woordkennis kan
immers uit niets anders voortkomen dan uit de
talige en niet-talige omgeving van de vele hon-
derdduizenden woorden die leerlingen jaarlijks
tegenkomen. Leerlingen kunnen alleen maar
zoveel nieuwe woorden leren omdat de context
waarin deze woorden voorkomen informatie
verschaft, informatie die ook zonder leerinten-
tie en zonder instructie-activiteit van een even-
tuele gesprekspartner beklijft.

De veronderstellingen omtrent het belang
van de context worden niet door icdereen
onderschreven. Verschillende onderzoekers
hebben gewezen op de onvolledigheid van de
informatie die in de conlext te vinden is en op
het risico van het raden of afleiden van ver-
keerde betekenissen (Beck, McKeown &
McCaslin, 1983; Schatz & Baldwin, 1986).
Ook met steun van woordinterne aanwijzingen
en van de achtergrondkennis van leerlingen is
de kans dat de betekenis van een willekeurig
onbekend woord uit de context kan worden
afgeleid verre van perfect. Het is dan ook geen
triviale vraag hoe groot de kans op incidenteel
leren feitelijk is.

Hoewel de vroegste studics naar het leren
van woorden uit de context inmiddels meer dan
60 jaar oud zijn (Elivian, 1938: Hafner, 1932),
is de eerste serieuze empirische schatting van
de kans op incidenteel leren steun van veel
recenter datum. Nagy, Herman en Anderson
concludeerden in 1985 dat Kinderen in de
basisschoolleeftijd onder het lezen inderdaad
incidenteel woorden leren. De leerkans onder
condities van ‘natuurlijk’ lezen (lezen zonder
expliciete woordleerintentie) werd door Nagy,
Anderson en Herman (1987) op 5 procent
geschat. Dit is weliswaar een kleine kans, maar
gezien het grote aantal onbekende woorden dat
leerlingen onder het lezen tegenkomen (Nagy
& Anderson, 1984; Anderson, Wilson & Fiel-
ding, 1988) neemt de woordenschat jaarlijks
toch fors toe, met ongeveer 3000 woorden vol-
gens de schatting van Nagy en Herman (1987).

Er zijn verschillende studies verschenen
waarin heel andere woordleerkansen gerappor-
teerd worden dan die van 5 procent. Zo stelt
Herman (1985) dat de woordleerkans tussen de
10 en 23 procent ligt. Volgens Granick (1997)
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en Kuhn en Stahl (1998) varieert de woordleer-
kans tussen 5 en 13 procent. Een schatling van
een gemiddelde kans op het incidenteel leren
van nieuwe woorden onder het lezen blijft in
deze overzichtsstudies echter achterwege.
Toch laat het beschikbare onderzoek een seri-
cuze schatting daarvan inmiddels toe. Gezien
het bovenstaande behoeft het onderwijskundig
belang van deze schatting weinig betoog. De
eerste vraag waarop in dit artikel antwoord wil-
len geven luidt dan ook: Hoe groot is, blijkens
het uitgevoerde onderzoek, de kans dat leerlin-
gen de betekenis van een nieuw woord tijdens
het lezen uit de context leren? En: van welke
factoren is deze kans athankelijk? Om deze
vragen te beantwoorden hebben we gebruik
gemaakt van meta-analyse (Swanborn & De
Glopper, 1999). Met deze aanpak kunnen we —
anders dan in een narratieve review zoals die
van Granick (1997) — over studies heen een
gemiddelde woordleerkans schatten en valt na
te gaan met welke factoren de omvang van de
leerkans samenhangt.

Een tweede vraag die wij ons stellen heeft tc
maken met de mate waarin de vaardigheden die
cen rol spelen in het incidenteel leren door
instructie te beinvloeden zijn. Bij het incidente-
le leren zijn twee hoofdprocessen aan de orde:
het afleiden van de nieuwe woordbetekenis uit
de context en het onthouden van de woordbete-
kenis en -vorm. Aan de vaardigheid in het eer-
ste proces is in onderzoek inmiddels ruime
aandacht besteed. Het afleiden van woordbete-
kenissen is geen” eenvoudige opgave (Van
Daalen-Kapteijns, Schouten-van Parreren &
De Glopper, 1993). In een toets waarin onbe-
kende woorden in informatierijke contexten
werden aangeboden en leerlingen doelbewust
op zock gingen naar de betekenis was de
gemiddelde kans op succes voor leerlingen uit
groep 8 niet meer dan 24 procent; zelfs voor
leerlingen uit het vierde leerjaar voortgezet
onderwijs was de kans op succes minder dan 50
procent. Training van de vaardigheid in het
afleiden lijkt derhalve geen overbodige luxe.
Immers, door vergroting van de vaardigheid in
het afleiden kan de op zichzelf beperkte kans
op incidenteel leren verhoogd worden, met een
toename van de ‘natuurlijke’ groei van de
woordenschat als uiteindelijk resultaat.

Pogingen tot instructie in de vaardigheid in
het afleiden van woordbetekenissen uit de con-

text zijn lang niet altijd succesvol gebleken.
Carnine, Kameenui en Coyle (1984) stellen bij-
voorbeeld dat het onderzoek naar deze vraag
nog geen specifieke instructie heeft opgeleverd
die leerlingen helpt de aanwijzingen uit de
tekst te gebruiken bij het afleiden van woord-
betekenissen uit de context. Graves (1986)
besluit een overzicht van trainingsstudies met
de volgende sombere conclusie:

‘teaching students to use context is difficult.

In fact, there is no report that presents a

thorough and convincing case that students

can be taught to better use context to unlock
the meanings of novel words encountered

during normal reading’ (p.73).

Ook Beck en McKeown (1991) concluderen in
hun overzichtsstudie dat hoogstens Kleine
vooruitgang is geboekt bij getrainde leerlingen.
Kuhn en Stahl (1998) geven in een recente
overzichtsstudie aan dat het nog te vroeg is om
op basis van onderzoeksgegevens instructie in
het afleiden uit de context aan te bevelen.
Voorzichtig concluderen zij dat oefening zon-
der leerkracht-instructie even effectief lijkt als
expliciete instructie van cen strategie of het
aanleren van specifieke aanwijzingen die in
teksten voorkomen. De bevindingen uit Neder-
landse studies passen in dit geschetste beeld. In
een trainingsstudie van Van Daalen-Kapteijns,
Schouten-van Parreren en De Glopper (1997)
werd een kleine, niet significante vooruitgang
geboekt. De training van Tomesen en Aarnout-
se (1998) was effectiever, maar helaas bleef dit
positieve resultaat uit bij een klassikale variant
van dit programma (Rijskamp. 1998).

De beschikbare overzichtsstudies op het ter-
rein van het afleiden van woordbetekenissen
uit de context hebben twee beperkingen. Aller-
eerst zijn niet alle relevante studies opgeno-
men. Daarnaast zijn de reviews kwalitatief van
opzet, waarbij de conclusies zijn gebaseerd op
het tellen van statistisch significante en niet-
significante resultaten. Aan deze zogenaamde
‘vote-counting’-methode is een sericus nadeel
verbonden. Door de geringe steckproefgrootie
is de power van de geévalueerde experimentele
studies (te) gering en dat maakt beoordeling op
alleen statistische significantie van de resulta-
ten minder geschikt. Wij hebben daarom ook
hier gekozen voor een meta-analyse (Fukkink
& De Glopper, 1998). Deze stelt ons in staat
om na te gaan hoe groot, blijkens het uitge-



voerde onderzoek, de gemiddelde opbrengst is
van verschillende vormen van instructie in de
vaardigheid in het afleiden van woordbeteke-
nissen uit de context en met welke factoren de
omvang van de instructie-effecten samenhangt.

2 Methode

De vraag naar de woordleerkans bij het inci-
denteel woordleren en die naar het effect van
instructie op de vaardigheid in het afleiden van
woordbetekenissen uit de context zijn onder-
zocht in twee afzonderlijke meta-analyses.
Voor beide domeinen zijn in een exploratieve
multi-level-analyse (Bryk & Raudenbusch,
1992; Hox & De Leeuw, 1997) de uitkomsten
van dc verschillende studies in  verband
gebracht met methodologische en inhoudelijke
kenmerken van de individuele studies.

Steekproef van studies
De volgende databases zijn geraadpleegd:
ERIC (1965 — december 1997), Psyelit (1974 —
september 1997), Linguistics and Lunguage
Behavior Abstracts (1973 — juli 1997), Disser-
tations Abstracts (1988 — augustus 1997) en
Current Contents on Disc (tot september 1997).
Deze bestanden zijn doorzocht met behulp van
de zoekproficlen [incidental learning, context,
and reading] voor het incidenteel woordleren,
en [read* and vocabulary] en [context® or
infer* near meaning or deriv® near meaning|
Voor de trainingsstudies van het afleiden uit de
context. Hierna is met behulp van de sneeuw-
balmethode verder gezocht naar andere rele-
Vvante studies. Ten slotte zijn recente afleverin-
gen van relevante tijdschriften doorzocht om
€ventuele nieuwe studies te lokaliseren.
Incidenteel woordleren definiéren we als het
Niet-intentionele afleiden en onthouden van de
betekenis van onbekende woorden die leerlin-
&en tegenkomen in een voor hen vertrouwde
leessituatie. Van vooropgezette woordleerin-
tenties en instructic is bij incidenteel woordle-
'en geen sprake. Bij het lezen in de vrije tijd en
bij vrij lezen op school zal veelal sprake zijn
van incidenteel woordleren, maar er kan ook
Sprake zijn van incidenteel leren wanneer een
lccrling op school een tekst voor biologie of
geschiedenis leest, daarin een onbekend woord
tegenkomt en dit vervolgens spontaan succes-

vol afleidt en leert. Voor de meta-analyse van
het incidenteel woordleren zijn alleen de stu-
dies geselecteerd waar leerlingen niet attent
werden gemaakt op het doel om woordbeteke-
nissen af te leiden (bijvoorbeeld door het
onderstrepen van moeilijke woorden). Vijftien
studies bleken geschikt en beschikbaar te zijn
voor opname in de meta-analyse. Deze studies
doen verslag van in totaal twintig experimenten
die elk als een aparte studie worden be-
schouwd.

Voor de meta-analyse van de effecten van
training op het alleiden uit de context bleken
twaalf studies bruikbaar. Twee van de twaalf
studies doen verslag van een dubbel experi-
ment (Guarino, 1960 en Schwartz & Raphael,
1985) en zes studies betreffen studies waarin
meerdere experimentele condities zijn aleezet
tegen een controle- of vergelijkingsgroep. Het
totale aantal experimentele condities is 22.
Deze experimentele condities zijn de eenheid
van analyse bij het bepalen van de effectgroot-
les en verdere analyse.

Berekening effectgrootte
De afhankelijke variabele voor de woordleer-
studies is de woordleerkans. Deze kans op het
leren van woorden tijdens het lezen wordt door
Nagy, Herman and Anderson (1985) gelormu-
leerd als het aantal tijdens het lezen van een
tekst geleerde woorden, gedeeld door het aan-
tal woorden uit de tekst dat voor het lezen
onbckend was. Ten behoeve van de analyses is
deze woordleerkans getransformeerd in een
proportiemaat en onderworpen aan een norma-
liserende logistische transformatie, De daaruit
voortkomende effectmaat is logit (p) (Bryk &
Raudenbusch, 1992; Hox & de Leeuw, 1997).
Voor de instructie-studies is de effectmaat
bepaald, gebaseerd op de gepoolde standaard-
deviatie en aangepast voor bias als gevolg van
kleine steekproefgroottes (Hedges & Olkin,
1985).

Codering van studiekenmerken: woordleerstu-
dies

Voor beide meta-analyses zijn de studies door
drie beoordelaars gecodeerd. De beoordelaars-
overeenstemming tussen deze codeurs s
bepaald met behulp van de gegeneraliseerde
Cohen’s kappa (k) voor nominale categorieén
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(Light, 1971; Conger, 1980) en r (design 2)
{Orwin, 1994) voor continue categoriegn.

De woordleerstudies laten grote verschillen
zien met betrekking tot het gebruikte design,
het soort proefpersonen, de gebruikte toets-
vorm en de gebruikte teksten. Elke studie is
gecodeerd op elf studiekenmerken, die betrek-
king hebben op de studie, op de proefpersonen,
op de gebruikte toets en op het gebruikte lees-
materiaal. Als studiegebonden factoren zijn
gecodeerd het design (k = 1), het sensibilise-
rende effect van de eventuele pretest (k = .71),
de tijdspanne tussen de eventuele pretest en het
lezen van de tekst (r, = .99) en de tijdspanne
tussen het lezen van de tekst en de posttest (r, =
.99). Met het sensibiliserende effect van de pre-
test bedoelen we het al dan niet aanwezig zijn
van afleiditems. Als de pretest slechts bestaat
uit de onbekende woorden die de lezers vervol-
gens tegenkomen in de tekst, bestaat het risico
dat de aandacht van de lezers extra gericht zal
zijn op deze woorden.

Twee factoren zijn gecodeerd die betrek-
king hebben op de proefpersonen: leeftijd
(geoperationaliseerd als leerjaar, r, = 1) en
leesvaardigheidsniveau (b = .93). Onderzoek
(Bonacci, 1993; Elivian, 1938; McKecown,
1985; Sternberg & Powell, 1983) toont aan dat
er grote verschillen bestaan in afleidvaardig-
heid van zwakke en poede lezers. Zwakke
lezers neigen ernaar over belangrijke, explicie-
te informatie heen te lezen. Daarnaast zullen zij
met meer onbekende woorden in een tekst te
maken hebben dah goede lezers die dezelfde
tekst lezen. Minder goede lezers zouden daar-
om minder mogelijkheden hebben een woord-
betekenis succesvol af te leiden.

De toetsgebonden factoren omvatten de
toetsvorm (k = .76) en het al dan niet rekening
houden met partiéle woordkennis (k = .71). In
het algemeen wordt woordkennis ofwel via een
multiple-choice test ofwel via een definietaak
gemeten. Binnen de gebruikte toetsvorm kan
dan nog gekozen worden om wel rekening te
houden met partiéle woordkennis of om
woordkennis zonder gradaties te meten. Bij een
open taak gebeurt dit door de wijze van beoor-
deling; bij een multiple-choice taak kan ervoor
gekozen worden meerdere items met verschil-
lende mocilijkheidsgraad voor één woord aan
te bieden.

De laatste groep factoren heeft betrekking

op het leesmateriaal en de taak. Het leesdoel (k
= .78) beinvloedt de mate van verwerking van
een tekst (Klauer, 1984) en daarmee de aan-
dacht die wordt gegeven aan het afleiden van
woordbetekenissen en het onthouden ervan. De
authenticiteit van de tekst (k = .78) is ge-
codeerd om aoriginele, bestaande teksten te
scheiden van teksten die speciaal voor een
onderzoek geschreven zijn. Bij speciaal
geconstrucerde teksten is het risico groot dat,
onbedoeld, meer aanwijzingen over een
woordbetekenis zijn opgenomen dan in origi-
nele teksten het geval is. Als laatste factor is de
verhouding tekstlengte — aantal onbekende
woorden opgenomen. Het coderen van de
tekstlengte gaf een beoordelaarbetrouwbaar-
heid van r, = .89; het coderen van het aantal
onbekende woorden gal een betrouwbaarheid
van r, = .95. Een korte tekst met veel onbeken-
de woorden zal de lezer wellicht weinig con-
textuele aanwijzingen kunnen geven, terwijl
een langere tekst met weinig onbekende woor-
den meer kansen op succesvol afleiden en daar-
mee leren zal geven.

Codering van studiekenmerken: trainingsstudies
afleidvaardigheid

De trainingsstudies zijn gecodeerd voor in-
structie-specificke, onderwijskundige en me-
thodologische variabelen. Het instructie-speci-
ficke kenmerk betreft het soort instructie dat de
experimentele groep heeft ontvangen (overeen-
stemming: k = .92). In overeenstemming met
de literatuur worden vier instructie-typen on-
derscheiden: clue-, cloze-, strategie- en defini-
tie-instructie en ten slotte nog oefening zonder
verdere leerkracht-gestuurde instructie,

Bij clue-instructie zijn instructie en oefe-
ning gericht op het herkennen en gebruiken van
bepaalde contextuele aanwijzingen (‘clues’) bij
het afleiden van de woordbetekenis. Leerlingen
leren bijvoorbeeld dat er soms een woord in de
tekst staat dat hetzelfde betekent als het moei-
lijke woord (de synoniem-clue) of juist het
tegenovergestelde (antoniem-clue). Verschil-
lende onderzockers hebben classificaties opge-
steld van dergelijke tekst-clues (zie Rankin &
Overholser, 1969 en Boettcher, 1980 voor een
overzicht; Humes, 1978; Sternberg, Powell &
Kaye, 1983) en daarbij — beginnend met
McCullough (1943; in Guarino, 1960) — ook
gewezen op de mogelijke didactische toepas-



sing hiervan. Clue-instructie is dus verbonden
met tekstanalyse en kan daarom tekst-georién-
teerd worden genoemd. Deze vorm van
instructie is gebaseerd op de assumptie dat er
clues voorkomen in teksten die de betekenis
van een woord verduidelijken en dat lezers
hiervan bewust moeten worden gemaakt om ze
effectief te gebruiken,

In strategie-studies is de instructie gericht
op het aanleren van een systematische aanpak
die bestaat uit het nemen van een aantal stap-
pen. Leerlingen leren bijvoorbeeld eerst om
voor ¢n achter het onbekende woord te kijken,
vervolgens een synoniem te bedenken en ten
slotte te controleren of dit woord past in de
bewuste zin. Dergelijke instructie is (mede)
geinspireerd door studies waar het afleidproces
van ongetrainde leerlingen is bestudeerd (zie
Werner & Kaplan, 1952; McKeown, 1985;
Van Daalen-Kapteijns & Elshout-Mohr, 1981
Van Daalen-Kapteijns, Schouten-van Parreren
& De Glopper, 1997). Dit instructie-type kan
derhalve lezers-georiénteerd worden genoemd.
Rationale van de strategie-aanpak is dat lezers
Vaardiger worden in het gebruiken van de con-
text bij het afleiden van woordbetekenissen
door hun een syslematische aanpak te leren.

De lezersgerichte strategie-aanpak c¢n de
lekst-georiénteerde aanpak worden wel cens
£ecombineerd. Leerlingen wordt dan geleerd te
Wwerken volgens een soort stappenplan waar het
letten op bepaalde clues een essentieel onder-
deel van vitmaakt. Deze studies zijn hier geco-
deerd als clue-instructie.

Bij cloze-instructie moeten leerlingen raden
welk woord er op een opengelaten plek in de
tekst past. De doelwoorden zijn hier niet tel-
kens — zoals bij de standaard cloze-toets — weg-
gelaten na een vast aantal woorden. Alleen spe-
ciaal geselecteerde  inhoudswoorden zijn
weggelaten. Deze instructie is gebaseerd op de
danname dat ‘by going through the task of
completing cloze units. a reader will gain
insights into the process of using context,
fecognizing the interrelationships of language,
and consequently improving comprehension
skills’, zoals Jongsma (1971: in Cox, 1974,
P.3) aangeeft.

De definitie-aanpak is afgestemd op het ont-
Wikkelen van cen algemeen woorddefinitie-
Concept bij leerlingen. ‘Students have only a
Vague concept of what constitutes a definition’,

aldus Schwartz en Raphael (1985, p.116). en
‘their acquisition of each new vocabulary item
will be confounded by difficulties of selecting
appropriate strategies. monitoring performan-
ce, and evaluating their attempts at definition’,
Het onderwezen definitie-concept wordt ver-
ondersteld als basis te fungeren voor leerlingen
bij het selecteren en organiseren van de achter-
grondkennis en informatie in de tekst bij het
afleiden uit de context.

Ten slotte is de ‘practice-only’-instructie
onderscheiden waarbij leerlingen alleen oefe-
ningen maken zonder verdere leerkracht-
instructie.

De studies zijn verder beoordeeld op de vol-
gende onderwijskundige kenmerken: groeps-
grootte (in aantal leerlingen; r, = .98), de hoe-
veelheid genoten instructie (in minuten; r, =
.99) en de leeftijd van de leerlingen (in jaren: r,
=.89). Voor elke studie is nagegaan welke acti-
viteiten de controlegroep heefl uitgevoerd tij-
dens de experimentele lessen (K = .53). De
methodologische kenmerken waarop elke stu-
dic is gecodeerd, zijn: het soort onderzoeksop-
zet (pretest-postiest design met voor- en name-
ting of anders: k = .1); wel ol geen random
toekenning of blocking op leerlingniveau (& =
1); wel of geen statistische aanpassing van de
gemiddelden met behulp van covariantie-ana-
lyse (k = .75); de soort toets (cloze, multiple
choice of definicertaak: & = 1); de interne con-
sistentie van de nameting (KR-20 ol Cron-
bach’s alpha; r, = .99); wel of geen alhankelijk-
heid van de toetsitems (k = .67). Ten slotte is
het verschil op de voormeting tussen de experi-
mentele  groep en  controlegroep  bepaald,
gebruikmakend van dezelfde effectmaat d van
Hedges en Olkin (1985).

De onderzoeksverslagen verschaften onvol-
doende informatie over de studiekenmerken
‘activiteiten van de controlegroep’ en ‘alhan-
kelijkheid van de items’ en konden niet vol-
doende betrouwbaar worden gecodeerd. Deze
twee kenmerken zijn daarom komen te verval-
len.

3 Resultaten
3.1 Korte beschrijving van de woordleerstudies

Het merendeel van de studies gebruikt een
design waarbij binnen een klas de ene helft één
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tekst leest en de andere helft een andere tekst,
maar waarbij beide groepen over onbekende
woorden uit beide teksten getoetst worden.
Hierbij dienen de groepen als elkaars controle-
groep; een pretest wordl meestal niet gebruikt.
De meeste andere studies gebruiken een pretest
— posttest design, waarbij eerst kennis over de
onbekende woorden getest wordt, vervolgens
een tekst met de onbekende woorden gelezen
wordt en tenslotte de woorden opnicuw
getoetst worden. Het totaal aantal leerlingen
dat zo in alle experimenten getoetst wordt is
2130. Per studie kan dit echter verschillen van
minimaal 19 tot maximaal 392. Behalve bij de
gebruikte steekproeven vinden we bij de geco-
deerde variabelen net zulke grote verschillen.
De leeftijd van de leerlingen varieert van circa
8 jaar tot 18 Jaar. Zowel zeer goede als zeer
slechte lezers en alles daartussenin zijn in de
cxperimenten betrokken, Het vooral testen van
de onbekende woorden kan ecen maand voor het
lezen van de tekst plaatsvinden of slechts én
dag van tevoren. Het achteraf toetsen vindt
meestal direct plaats, slechts één studic doet dit
een week later. De woordentoets zelf kan een
multiple-choice toets zijn, een definieertaak,
ecn interview of het beantwoorden van ja/nee-
vragen over de woordbetekenis. In de meeste
gevallen wordt rekening gehouden met partiéle
Woordkennis, maar de manier waarop verschilt
nogal. Bijvoorbeeld bij de definieertaak han-
feert de ene studie een scoringsschema dat
loopt van 0 — 5. terwijl bij een andere studie
alleen 0, 1 of 2 punten te halen zijn. Het lees-
doel varicert van studie tot studic. Een globaal
onderscheid kan er gemaakt worden tussen stu-
dies dic wel of niet de leerlingen laten weten
dat vragen volgen na het lezen van de tekst.
Tenslotte, de verhouding tekstlengte — aantal
onbekende woorden bedraagt in de studies
Minimaal 37 woorden — één onbekend woord;
Maximaal 115 woorden — één onbekend woord.
In tabel | wordt een overzicht van de studies en
hun kenmerken gegeven.

3.2 Resultaten meta-analyse incidenteel woord-
leren

Gemiddelde woordleerkans

De effectgroottes per studie lopen van logit (p)
= -3.55 tot (.16. Rekening houdend met ver-
Schillen in  steekproefgrootte  bedraagt de
effectmaat binnen een ‘random effects’-model

(Cooper & Hedges, 1994) over alle studies
heen —=1.70 (se = .21, p = .00). Als we deze
effectmaat terug transformeren naar de woord-
leerkans, bedraagt deze gemiddeld .15. Het
95%-betrouwbaarheidsinterval loopt van .11
tot .22. De Q-test voor homogeniteit laat zien
dat de resultaten heterogeen zijn (3> = 121.33,
p = .00). Het aandeel van sampling error in de
variantie in scores bedraagt 81%. De overige
variantie, 19%, moet verklaard worden door
systematische factoren.

Mutlti-level regressie-analyse van de variatie in
effectgroottes

Een exploratieve multi-level regressie-analyse
(Bryk & Raudenbusch, 1992) is uitgevoerd om
studickenmerken te vinden die de heterogeni-
teit van de effectmaten verklaren. Daartoe zijn
de verschillende gecodeerde factoren in de
regressicvergelijking opgenomen. In  eerste
instantie zijn alle lactoren één voor één inge-
voerd om relevante predictoren te vinden die
mogelijk niet boven zouden komen drijven in
de volgende fase van modelbouw. In de model-
bouw-fase zijn de verschillende factoren
gecombineerd ingevoerd. Het significantie-
niveau is telkens gesteld op ar= .03,

In de cerste fase wist een aantal factoren de
variantie in effectmaten significant terug te
brengen. Het sensibiliserende effect van de
prelest bleek 229 van de systematische varian-
tie te kunnen verklaren (p = .04). Studies die
gebruik maken van ecn pretest waar geen aflei-
ditems in staan, laten hogere effectmaten zien
dan studics die wel afleiditems gebruiken. Als
alle andere factoren constunt gehouden wor-
den, zal de leerkans bij gebruikmaking van een
pretest met afleiditems .11 bedragen, zonder
afleiditems loopt deze kans op tot .22,

Beide persoonsgebonden factoren leeftijd
en leesvaardigheidsniveau bleken de variantie
in uitkomsten ook significant terug te brengen.
Leeftijd alleen verklaart 46% (p = .00) van de
systematische variantie; leesvaardigheid alleen
43% (p = .01). Als alle andere factoren gelijk
gehouden worden, heeft een lezer van een jaar
of 8 een woordleerkans van .08; een lezer van
een jaar of 18 heeft een woordleerkans van .33.
Een laag leesvaardigheidsniveau geeft een
woordleerkans van .08; een gemiddeld niveau
een kans van .12 en een hoog niveau een kans
van .19.
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Van de toetsgebonden factoren was de
toetsvorm net niet significant (p = .57); partiéle
woordkennis was wel significant (p = .00). De
toetsvorm multiple choice lijkt hogere woord-
leerkansen te geven dan de definicertaak. De
factor partiéle woordkennis wist de systemati-
sche variantic met 47% terug te brengen. Als
studies geen rekening houden met partiéle
woordkennis bedraagt de woordleerkans .06,
als studies zowel op de pretest als de posttest
wel rekening hiermee houden, loopt de woord-
leerkans op tot .23.

De laatste significante factor die naar voren
kwam in de eerste fase van analyse was de ver-
houding tekstlengte — aantal onbekende woor-
den. Deze factor verklaart 32% van de syste-
matische variantie (p = .01). Een lage dichtheid
onbekende woorden laat een hogere
woordleerkans zien dan een hoge dichtheid van
onbekende woorden. Bijvoorbeeld, als ecen
onbekend woord wordt omgeven door 150
bekende woorden, zal de woordleerkans .30
bedragen; als een onbekend woord wordt
omgeven door 75 bekende woorden, daalt de
woordleerkans naar .14,

In de tweede fase van analyse zijn de ver-
schillende significante factoren gecombineerd
ingevoerd. Het sensibiliserende effect van de
pretest bleek niet langer significant in combi-
natic met leeftijd en leesvaardigheidsniveau en
werd daarom uit het model gehaald. Leesvaar-
digheidsniveau bleek niet meer significant in
combinatie met leeftijd; ook deze factor werd
uit het model gehaald. Parti¢le woordkennis
verklaarde in combinatic met leeftijd wel nog
een deel van de systematische variantie in uit-
komsten, De verhouding tekstlengte — aantal
onbekende woorden bleek geen significante
predictor meer te zijn na invoering van leeftijd
en partiéle woordkennis. Tezamen verklaren
leeftijd en partiéle woordkennis 66% van de

van

Tabel 2

systematische variantie, maar uiteindelijk blij-
ven de resultaten heterogeen: niet alle systema-
tische variantie is verklaard (zie Tabel 2).

Sensitiviteitsanalyse

Om te bekijken of een bepaalde studie moge-
lijk een sterke invloed had op de resultaten zijn
alle analyses ten slotte nog een keer uilgevoerd
waarbij steeds één studie werd weggelaten. De
gemiddelde effectmaat logit (p) varieerde op
deze manier van —1.82 tot —1.70. Dit betekent
een maximale terugval van de woordleerkans
naar .14, een uitkomst die zeer dicht tegen de
woordleerkans van .15 ligt, berekend over alle
studies. Ook het betrouwbaarheidsinterval ver-
anderde nauwelijks. Vanwege de minieme ver-
andering in effectgroolte en betrouwbaarheids-
interval is het niet waarschijnlijk dat een
bepaalde studie de uitkomst te sterk heeft bein-
vloed. Bij het uitzetten van de woordleerkans
tegen de steekproefgrootte blijkt dat één studie
een uitschieter is (Konopak, 1998a), maar na
de studie grondig te hebben bekeken, lijkt er
geen reden te zijn deze niet op te nemen in de
analyses. Bovendien kwamen, na opnieuw de
regressie-analyses te hebben uitgevoerd zonder
de studies met de grootste en kleinste effecten,
dezelfde factoren naar voren die de systemati-
sche variantie in effectgroottes verklaren.

3.3 Korte beschrijving van de trainingsstudies
afleidvaardigheid

De effectiviteit van instructic op het afleiden
van de woordbetekenis uit de context is in vier
studies onderzocht met behulp van een pretest-
posttest design waar voor en na de lessenserie
de afleidvaardigheid is gemeten bij een experi-
mentele groep en een controlegroep. In acht
studies is een ‘proxy pretest’-onderzocksopzet
(Cook & Campbell, 1979) gehanteerd waarbij
een lees- of woordenschattoets als voormeting

Resultaten multi-level analyse van de studies naar incidenteel woordleren

Cumulatief verklaarde variantie

Fixed effect Coéfficiént se t P
Intercept -3.71 .45 -8.21 .00
Groep .18 .07 2.79 .01 46%
Partiéle woordkennis .56 21 2.67 .02 66%
Random effect Populatievariantie df x P

.21 17 59.93 .00
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fungeert. Random toekenning op leerlingni-
veau komt slechts in vijl studies voor. Opval-
lend is dat slechts de helft van de experimenten
uit de meta-analyse statistisch significante
resultaten laat zien. De steekproeven zijn ech-
ter — met uitzondering van de studie van Guari-
no (1960) — aan de kleine kant en de statistische
power om elfecten aan te tonen is dus laag.

Clue-instructie is gegeven in vier experi-
mentele condities, cloze-instructie in vijf con-
dities en definitie-instructie in twee condities.
In twee condities is sprake van oefening zonder
verdere instructie. Strategie-instructie komt het
meest voor in de studies die zijn opgenomen in
de meta-analyse (9 maal). Vooral deze laatste
studies verschillen inhoudelijk onderling sterk
doordat de strategiegn verschillen in het aantal
en de soort stappen. De meeste strategieén
omvatten het zoeken naar aanwijzingen in de
tekst, het bedenken van een antwoord en het
uiteindelijke controleren hiervan. Een strategie
kan echter ook bestaan uit een simpele heuris-
tick als ‘zoek naar andere woorden in het ver-
haal die iets zeggen over het moeilijke woord’.

De hoeveelheid instructie bedraagt gemid-
deld 5,5 uur. Deze instructie is in de meeste
gevallen gegeven aan leerlingen van 9-10 jaar
oud, maar in enkele studies zijn oudere leerlin-
gen getraind. De groepsgrootte varieert van 1
tot 29. In Tabel 3 wordt een overzicht van de
studies en hun kenmerken gegeven.

3.4. Resultaten meta-analyse trainingsstudies
afleidvaardigheid ~

Gemiddelde instructie-effect

Inspectie van de effectgroottes laat één extreme
score zien. De experimentele groep in het eer-
ste experiment van Schwartz en Raphael
(1985) scoort 5.5 standaarddeviatie hoger als
gevolg van een sterk vloereffect bij de contro-

legroep. Deze studie is hierom weggelaten uit
de meta-analyse.

Gekozen is voor een ‘random effects’-
model (Cooper & Hedges, 1994). Het resultaat
uit dit model laat een statistisch significant
positiel effect zien van instructic op het aflei-
den van woordbetekenissen uit de context. Het
gegeneraliseerde elfect §is 0.43 (se = .08; p <
.001; 95%-betrouwbaarheidsinterval .25-.62).
Dit effect ligt dicht bij een ‘medium effect’,
zoals gedefinieerd door Cohen (1988; zie ook
Lipsey, 1990). De resultaten van de verschil-
lende experimenten zijn sterk heterogeen, zouls
de Q-test voor homogeniteit aangeeft (¥° =
36.90, p = .01). Sampling error verklaart de
helft van deze variantie (51%).

Multi-level regressie-analyse van de variatie in
effectgroottes

Een multi-level regressie-analyse is uitgevoerd
om de substantiéle verschillen in studie-uit-
komsten te verklaren vanuit de gecodeerde stu-
diekenmerken. Hierbij zijn eerst de methodolo-
gische kenmerken ingevoerd in het statistische
model om te controleren voor eventuele bias
als gevolg van verschillen in onderzoeksopzet.
Vervolgens zijn de onderwijskundige kenmer-
ken ingevoerd om rekening te houden met sig-
nificante samenhang tussen de gevonden effec-
ten en deze variabelen. Als laatste zijn de
instructie-specificke kenmerken ingevoerd als
predictor om eventuele verschillen in effectivi-
teit tussen instructie-typen te onderzoeken.
Eerst is telkens één predictor ingevoerd in het
regressiemodel om de statistische  power
zoveel mogelijk te behouden. De significante
predictoren zijn hierna opgenomen in een
definitief model, waarbij is nagegaan of toe-
voeging van predictoren resulteert in het ver-
klaren van additionele variantie. Het signili-
cantieniveau is telkens gesteld op a = .05.

Tabel 4
Resultaten multi-level analyse van de studies naar instructie van afleidvaardigheid
Fixed effect Coéfficiént se t p  Cumulatief verklaarde variantie
Intercept .882 187 4.7 .00
Groepsgrootte -.030 .009 -3.13 .01 24%
Clue-instructie 400 165 242 .03 59%
Random effect Populatievariantie df x p
.025 18 23.58 17




Opname van de methodologische kenmer-
ken laat geen reductie zien van de heterogeni-
teit tussen de experimenten. Van de onderwijs-
kundige kenmerken heeft alleen groepsgrootte
een klein, maar significant resultaat effect in de
verwachte richting: grotere effecten worden
bereikt bij kleinere groepsgroottes. Na opname
van deze variabele in het model verklaart
alleen clue-instructie nog extra variantie. Clue-
instructie laat een positieve relatie zien met stu-
dic-uitkomst (zie Tabel 4).

De variabele ‘groepsgrootte’ reduceert de
variantie tussen de experimenten met 24% en
na opname van clue-instructic in het regressic-
model is 59% van de variantie ‘verklaard’. De
homogeniteitstoets geeft hierna aan dat de stu-
die-uitkomsten niet langer significant van
elkaar verschillen (p = .17).

Sensitiviteitsanalyse

Een sensitiviteitsanalyse is ten slotte uitge-
Voerd om de robuustheid van de uitkomst van
de meta-analyse na te gaan en de aanwezigheid
van bepaalde invaliderende factoren te evalu-
eren, De uitkomst van de meta-analyse lijkt
allereerst niet sterk te zijn beinvloed door één
bepaalde studic-uitkomst. Het telkens weglaten
van één studie uit de meta-analyse heeft nau-
welijks invloed op het gegeneraliseerde effect,
dat nu varieert tussen de 0.39 en 0.46 en daar-
mee npiet sterk afwijkt van de waarde dic is
berekend over alle studics (0.43).

Een groot effect van publicatie-bias, het niet
gepubliceerd worden van niet-signilicante stu-
dies (Begg, 1994), is ook onwaarschijnlijk.
Allercerst zijn er verschillende nict-gepubli-
Ceerde en niet-significante studies opgenomen.
Ook bij het itzetten van de effectgrootte tegen
de steekproefgrootte blijkt geen sprake van een
scheve verdeling. Er is geen sprake van veel
kleine studies met significante resultaten zon-
der dat er ook kleine studies met niet-signifi-
Cante resultaten bestaan in de literatuur (Light
& Pillemer, 1984). Orwin's (1983) zogenaam-
de *fail-safe A" is 24,58 voor een klein effect (d
=0.20). Anders gezegd, 25 studies moeten nul-
Tesultaten publiceren om het gebleken positie-
Ve effect van instructic weer geheel teniet te
doen. Ten slotte lijkt ook een sterke verteke-
Ning van de resultaten als gevolg van sclectie-
bias niet aan de orde. De experimentele groep
Presteert wel vaker significant beter in de opge-

nomen studies. EIf van de 21 experimenten in
de meta-analyse laten significante resultaten
zien, terwijl deze verhouding bij de niet opge-
nomen studies 4 : 11 is bij vergelijkbare steek-
proefgrootte (gemiddeld 62.3 om 61.3) en
groepsgrootte (17.6 om 18).

4 Conclusies en discussie

Uit de meta-analyse van de woordleerstudies
blijkt dat lezers incidenteel woorden leren uit
de context. Gemiddeld over studies, en dus
gemiddeld over woorden, teksten en lezers
bestaat een kans van .15 dat de betekenis van
onbekende woorden spontaan afgeleid en
geleerd wordt. Men zou ook kunnen zeggen dat
15 van de honderd woorden worden geleerd,
oftewel, dat één op de zeven woorden wordt
geleerd. Dit belekent natuurlijk niet dat de
woordleerkans voor ieder woord hetzelfde is.
Voor sommige woorden zal cen enkele ont-
moeting in een behulpzame context voldoende
zijn voor het aanleren van de betekenis, Meest-
al echter zal er sprake zijn van een incremen-
teel proces, waarbij de woordbetekenis niet in
één keer helemaal wordt algeleid, maar waarbij
de lezer, elke keer dat hij of zij hetzelfde voor-
heen onbekende woord tegenkomt steeds een
nicuw stukje belekenis toevoegt aan zijn of
haar kennis over dat woord (Nagy c.a., 1935).
De analyses maakten het mogelijk cen aan-
tal factoren aan te duiden waarvan het effect in
individuele studies niet altijd aantoonbaar was.
De factoren sensibiliteit van de pretest, de leef-
tijd van de lezer, het leesvaardigheidsniveau
van de lezer, particle woordkennis en de ver-
houding tekstlengte — aantal onbekende woor-
den beinvloeden de woordleerkans. Deze lac-
toren samen kunnen niet alle verschillen in
uitkomsten verklaren. Andere kenmerken van
studies die nu niet gecodeerd konden worden,
kunnen ook een rol spelen, zoals de talige
achtergrond van de leerlingen: komen de onbe-
kende woorden uit de moedertaal of zijn
het tweedetaal-woorden? Ook de conceptuele
moeilijkheidsgraad van de woorden is onge-
twijfeld van belang. Het maakt bijvoorbeeld
veel uit of een onbekend woord verbonden is
met een bekend concept of met een nieuw con-
cept (Durkin, 1990). Daarnaast verdienen som-
mige factoren die wel meegenomen zijn in de
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analyses, maar waarvan geen effect kon wor-
den aangetoond, nadere beschouwing zoals bij-
voorbeeld het leesdoel, dat vrij grof gecodeerd
moest worden.

Een interessant punt dat uit de analyses naar
voren komt is het idee dat leerlingen wellicht
beter kunnen worden in incidenteel woordle-
ren. Hoewel het aannemelijk is dat het leren uit
de context een aangeboren vaardigheid is,
omdat al zeer jonge kinderen uit de context
leren, wijst de regressie-analyse er op dat het
een vaardigheid is die zich ontwikkelt. Immers,
leren lezers van circa 8 jaar nog één op de
twaalf onbekende woorden die ze tegenkomen,
als ze zo'n 18 jaar oud zijn leren ze één op de
dric woorden. Dit grote verschil moet ergens
door veroorzaakt zijn. Als we kunnen begrij-
pen wat er in de tussenliggende periode is
gebeurd, kunnen we wellicht deze kennis inzet-
ten om lezers met leesproblemen te helpen.

We weten dat het proces van incidenteel
woordleren uit in ieder geval twee delen
bestaat: het afleiden en het onthouden van de
woordbetekenis. Wellicht kan hier nog het
goed kunnen inschatten van de eigen woord-
kennis (Schouten-van Parreren, De Glopper &
Van Daalen-Kapteijns, 1995) aan toegevoegd
worden. Misschien is het verder van belang dat
lezers kunnen taxeren wat het belang is van
afleiden van de betekenis van een onbekend
woord in een bepaalde context. Is dit een
woord dat ik nog vaker tegen kan komen? Is
kennis van de betekenis nodig voor begrip van
deze tekst? Het siuccesvol kunnen afleiden van
de woordbetekenis is natuurlijk een noodzake-
lijke conditie voor incidenteel woordleren. Als
alleen al deze vaardigheid verbeterd kan wor-
den door instructie enfol oefening, dan mag
verwacht worden dat dit effect zal hebben op
de opbrengst van het incidentele leren van
woorden.

Uit de meta-analyse van de trainingsstudies
blijkt dat de vaardigheid in het afleiden van de
woordbetekenis uit de context via instructie is
te verbeteren. Het gevonden geaggregeerde
effect van 0.43, een effect van gemiddelde
grootte, is interessant, ook gezien de relatief
korte duur van de gegeven instructie. De uit-
komst is daarnaast relatiel onverwacht gezien
de overwegend voorzichtige tot negatieve con-
clusies in de literatuur.

Op basis van de uitgevoerde analyses kun-
nen ook enkele conclusies worden getrokken
over de vormgeving van de instructie in het
afleiden van de woordbetekenis uit de context.
Er zijn verschillen in de uitkomsten van de stu-
dies en niet elke instructie is even succesvol
gebleken. Zo lijkt cloze-instructie op dit
moment geen interessante optic. Hoewel het
invullen van de cloze-toetsen zeker een plaats
kan hebben in de instructie, is dit type instruc-
tie toch van beperkte waarde. Er is slechts
bescheiden vooruitgang mee geboekt. Boven-
dien wordt hierbij sterk geleund op de positie-
ve effecten van alleen oefening. Misschien is
een verbinding van oefening met expliciete
instructie een optie voor tockomstige instruc-
tie. Ook dan kleeft er nog een intrinsiek nadeel
aan cloze-instructie. Leerlingen kunnen op de
opengelaten plekken in de tekst uiteraard alleen
woorden invullen die ze al kennen. Onvoldoen-
de duidelijk is derhalve hoe deze oefening bij-
draagt aan het afleiden van de woordbetekenis
bij woorden die voor de leerling nicuwe con-
cepten representeren.

De meta-analyse wijst uit dat clue-instructie
het meest effectief is. De uvitkomst van de
exploratieve analyse is mogelijk het resultaat
van kanskapitalisatie en dient derhalve met
enige voorzichtigheid te worden geinterpre-
teerd. Een kanttekening van geheel andere aard
is dat we niet weten hoe ‘breed’ het effect van
clue-instructie is: worden leerlingen vaardiger
in het afleiden met behulp van de onderwezen
clues of treedt er transfer op naar andere soor-
ten contexten’? Als deze transfer niet optreedlt,
dan is de waarde van clue-instructie toch
beperkt. De geévalueerde instructie is namelijk
gericht op een beperkt aantal, zeer expliciete
clues, en de auteurs van de eerste clue-classifi-
caties hebben al opgemerkt dat deze niet vaak
voorkomen in authentieke teksten. Uitbreiding
van de instructie met andere soorten clues is
natuurlijk denkbaar, maar stuit vermoedelijk
op een praktisch probleem. Geen van de classi-
ficaties deelt het domein in kwestie uitputtend
op in wederzijds exclusieve clues op basis van
een duidelijk principe. Dit roept de vraag op in
hoeverre deze uitgebreide classificaties didac-
tisch bruikbaar zijn bij leerlingen van de basis-
school.

Ook strategie-instructie is interessant om te
onderzoeken in toekomstig onderzock. De




positieve resultaten met deze vorm van instruc-
tie zijn interessant omdat de leerlingen een
generieke strategie is aangeleerd die toepasbaar
is in een breed scala van contexten. Niet elke
strategic is helaas even succesvol gebleken.
Interessant is de combinatie van de lezersgeo-
riénteerde strategie-aanpuak cn de tekst-geo-
riénteerde clue-instructie die in bepaalde stu-
dies met succes is tocgepast (Tomesen &
Aarnoutse, 1998; Buikema & Graves, 1993).

Een aantal belangrijke vragen bij instructie
in het afleiden van woordbetekenissen uit de
context is nog onbeantwoord. Een praktische
vraag is of reguliere leerkrachten in het basis-
onderwijs de instructie kunnen geven, In veel
studies is de instructie namelijk gegeven door
de onderzoeker zelfl. Daarnaast is onduidelijk
of leerlingen na instructie de betekenis kunnen
afleiden van zowel onbekende woorden die
Vvoor reeds bekende begrippen staan als onbe-
kende woorden die nicuwe concepten repre-
senteren, En kunnen zij dit zowel in conlexten
die specificke clues bevatten als in minder
behulpzame contexten? Ook een andere trans!-
ervraag is belangrijk. De afleidvaardigheid is,
zo is gebleken, te verbeteren via instructie,
Mmaar treedt er ook transfer op naar het inciden-
teel woordleren? Stoppen getrainde leerlingen
viker bij een onbekend woord, leiden ze ver-
volgens met meer succes de betekenis hiervan
af en onthouden ze deze vaker? Een bevesti-
2end antwoord op deze vragen betekent dat
instructie in afleidvaardigheid daadwerkelijk
bijdraagt aan de groei van de woordenschat.

De meta-analyse van het incidenteel woord-
leren laat weinig ruimte voor twijfel over de
Vraag of de groei van de woordenschat mede
het gevolg is van incidenteel leren tijdens het
lezen, Verder is duidelijk geworden dat één
belangrijke component van dat leerproces,
Namelijk de afleidvaardigheid, door instructie
Verbeterbaar is. De woordenschat groeit echter
Niet door vaardigheid alleen. Leerlingen moe-
ten de voor hen onbekende woorden natuurlijk
Wwel tegenkomen. in voldoende aantal en in vol-
doende behulpzame contexten. Onmisbaar
daarvoor is een rijke taalomgeving. Van jongs
af aan voorgelezen worden en, zodra men dat
kan, zelfstandig lezen van qua woordaanbod
!Ccrzaunc teksten kunnen er toe bijdragen dat
Incidenteel woorden leren een bouwsteen voor
geletterdheid is.
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Abstract

Incidental word learning during reading

K. de Glopper, R. Fukkink & M. Swanborn.
Pedagogische Studién, 2000, 77, 348-364.

An important source of vocabulary learning is inci-
dental word learning from context. This skill comp-
rises two components, i.e. deriving word meaning
from context and memorization of the derived mea-
ning and the word form. Two separate meta-analy-
ses were conducted to estimate the word learning
chance during reading {a) and the effect of instruc-
tion on deriving word meaning from context (b). A
meta-analysis of 20 experiments examining inciden-
tal word learning during normal reading shows that
students learn around 15 percent of the unknown
words they encounter. An explorative multi-level
analysis indicates that word learning chances are
higher if partial word knowledge is credited and if
students are older. The meta-analysis of 21 experi-
mental treatments aimed at enhancing the skill of
deriving word meaning from written context shows
a medium effect size of 0.43 standard deviation
units. Clue instruction appea;s to be more effective
than other types of instruction. Effect sizes are lar-
ger when instruction is delivered to smaller groups.
Implications for research and instruction are discus-
sed. Future studies should investigate the effect of
instruction on both the skill of deriving word mea-
ning from context and incidental word learning to
evaluate its contribution to vocabulary growth.



