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Samenvatting

In deze studie wordt gerapporteerd over een

empirisch onderzoek naar de effectiviteit van

een experimenteel lesprogramma ter verbete-

ring van de zogenaamde diepe woordkennis

van zwakke leerlingen in het basisonderwijs.

Uit het onderzoek blijkt dat de diepe woord-

kennis van de getrainde leerlingen aantoon-

baar verbetert ten opzichte van die van een

niet-getrainde controlegroep. Een generalisa-

tie naar niet geoefende domeinen in het lexi-

con kon niet worden aangetoond, evenmin als

een effect op de leesvaardigheid.

1 Inleiding

1.1  Woordkennis in het onderwijs

Voorbeeld 1

De kinderen in groep 5 werken aan de volgende opgave uit

hun rekenboek:

Peter en Mark eten boterhammen. Peter eet er 4 op, dan

lust hij niet meer. Mark eet 6 boterhammen. Hij schept op:

"Ik kan 2 keer zoveel eten als jij". Peter zegt: "Dan moet

je nog meer boterhammen eten." Hoeveel boterhammen

moet Mark nog eten?

Mahmut steekt zijn vinger op en zegt:

Juf, ik snap het niet! Boterhammen kun je toch niet op-

scheppen?

Het bovenstaande voorbeeld (Voorbeeld 1)
laat zien dat zelfs in de rekenles woordkennis
een cruciale rol speelt. Onvoldoende woord-
kennis kan het onderwijsleerproces sterk
frustreren. 

Woordkennis is een voorwaarde voor
schoolsucces: de leerkrachten en de leer-
boeken gebruiken woorden om kennis over 
te dragen, ze verwoorden denkstappen, ze
geven woord voor woord uitleg en brengen
redeneringen en conclusies onder woor-
den. In de klas komen woorden steeds meer

centraal te staan als verschijnselen en ge-
beurtenissen beschreven en verklaard worden
die zich elders in tijd en ruimte bevinden.
Leerlingen moeten zelf het woord voeren om
antwoorden te formuleren en om deel te
nemen aan de verbale interactie in de klas.
Bijna alle leerstof is verpakt in woorden en
leerlingen moeten over voldoende woordken-
nis beschikken om te kunnen participeren in
het onderwijs. Zowel bij het kringgesprek in
de onderbouw van het basisonderwijs, als bij
het lezen van een zaakvaktekst in de boven-
bouw en het voortgezet onderwijs is woord-
kennis een vereiste: leerlingen die de ge-
bruikte woorden niet voldoende kunnen
begrijpen, kunnen de les niet goed volgen en
de tekst van de leerboeken niet volledig be-
grijpen. 

Het onderwijs stelt hoge eisen aan woord-
kennis, maar tegelijkertijd is datzelfde onder-
wijs een belangrijke bron voor de opbouw
van woordkennis. De verbale interactie in de
klas en het lezen van teksten over allerlei on-
derwerpen geven dag in dag uit mogelijkhe-
den voor uitbreiding van woordkennis. Woor-
den worden niet alleen expliciet geleerd
(door uitleg van de leerkracht of door opzoe-
ken in een woordenboek), maar worden voor
een groot deel ook impliciet verworven uit de
context (Nagy, Herman & Anderson, 1985,
Nagy, Anderson & Herman, 1987, zie ook
Coady, 1997 voor een toepassing op tweede-
taalverwerving). Op school doen kinderen in
elke les, bij elke activiteit ervaringen op met
nieuwe woorden, nieuwe betekenisaspecten
en nieuwe betekenisrelaties. Bijvoorbeeld in
één enkele les over magneten komen leerlin-
gen niet alleen nieuwe woorden tegen zoals
magnetisme, maar ook nieuwe betekenisas-
pecten van bijvoorbeeld het woord kracht.
Dat is in deze context niet in alledaagse zin
aan de orde - in de betekenis van spierkracht
-, maar het moet hier in “academische” zin
worden begrepen als natuurkundige kracht.
Verder komen nieuwe betekenisrelaties tus-
sen woorden aan bod als kinderen ontdekken
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dat ijzer, nikkel en tin alle drie metalen zijn,
die door een magneet worden aangetrokken,
terwijl aantrekken hier tegengesteld is aan af-
stoten en niet aan uittrekken.

Kinderen kunnen in verschillende onder-
wijsleersituaties hun woordkennis in allerlei
richtingen uitbreiden: zodra er een nieuw on-
derwerp aan de orde komt, leren zij de woor-
den, betekenissen en betekenisrelaties van
het betreffende semantisch domein, mits ze
de taal begrijpen en de les kunnen volgen.
Als de taal te veel over hun hoofden heen
gaat, blijven deze gelegenheden tot woorden-
schatuitbreiding onbenut. Het bekende Mat-
theus-effect (Stanovich, 1986) treedt dan op.
Kinderen die veel woorden en betekenissen
kennen, zullen eerder nieuwe woorden en be-
tekenissen bijleren en inpassen in wat ze al
weten. Leerlingen die over minder woord-
kennis beschikken, zullen minder snel nieu-
we woorden en betekenissen oppikken; de
achterstand wordt groter.

De instroom van allochtone kinderen in het
Nederlandse onderwijs heeft de aandacht
voor lexicale ontwikkeling sterk doen toene-
men en tot nieuwe impulsen geleid in taalon-
derwijs en taalonderzoek. Het accent ligt
daarbij op het onderwijzen en leren van nieu-
we woorden (verbreding van woordkennis).
Verdieping van de woordkennis krijgt in het
onderwijs nog weinig aandacht. Onder gun-
stige omstandigheden ontwikkelt diepe
woordkennis zich geleidelijk “vanzelf” in
schoolse situaties, maar onderzoek heeft 
uitgewezen dat met name allochtone kin-
deren ook hier achterblijven bij hun klas-
genoten (zie par. 1.2). Die achterstanden
kunnen belangrijke consequenties hebben
voor het schoolsucces. 

De vraag is nu of diepe woordkennis door
gerichte systematische interventie onderwe-
zen kan worden. Daarom is nieuw experi-
menteel lesmateriaal ontwikkeld waarin het
onderwijzen van diepe woordkennis is ge-
operationaliseerd. In een empirisch onder-
zoek zijn de effecten van het remediërend on-
derwijsmateriaal geëvalueerd.

In dit artikel beschrijven we de operatio-
nalisatie van diepe woordkennis in deeltaken
en de opzet van een lesprogramma (par. 1.2)
en vervolgens rapporteren we de opzet en 

resultaten van het effectonderzoek (par. 2,
respectievelijk 3).

1.2  Ontwikkeling van diepe woordken-
nis in het basisonderwijs
In het onderwijs en onderzoek gelden au-
tochtone, ééntalige kinderen vaak als referen-
tiepunt. In het algemeen is het curriculum af-
gestemd op het niveau van een doorsnee
Nederlandstalige leerling. Het is daarom zin-
vol om eerst een beeld te schetsen van de
lexicale ontwikkeling van Nederlandse kin-
deren tijdens de basisschooljaren, zodat dui-
delijk wordt wat de uitgangspunten van het
onderwijs zijn als het gaat om woordkennis.

Kleuters komen op school met een recep-
tieve woordenschat van ruim 3000 woorden
(Verhoeven & Vermeer, 1989). Ze breiden
geleidelijk hun woordkennis uit. Belangrijk
is dat woordkennis niet alleen kwantitatief
toeneemt, in die zin dat er steeds meer woor-
den worden bijgeleerd en de omvang van de
woordenschat groeit, maar dat ook de kwali-
teit van woordkennis verandert. In de loop
der jaren verdiept de woordkennis zich: de
betekenistoekenning en de opbouw van het
lexicale netwerk worden verrijkt: kinderen
leren steeds meer betekenisaspecten en er
komen allerlei nieuwe verbindingen tussen
woorden tot stand. In de kleutergroep gaat
het nog om de appel op het plaatje in het
prentenboek waar Rupsje Nooitgenoeg zich
dwars doorheen eet, maar in de loop der jaren
moeten kinderen leren dat een appel een
klokhuis met pitjes heeft en dat die pitjes
zaadjes zijn waaruit een nieuwe appelboom
kan groeien.

In allerlei leersituaties verbreedt én ver-
diept de betekenistoekenning zich. Naast al-
ledaagse syntagmatische betekenisrelaties als
appel → eten moeten kinderen steeds vaker
andersoortige, abstractere relaties zoals
appel → vrucht hanteren. Het gaat hier om
paradigmatische relaties, die in de hogere
groepen van het basisonderwijs de achterlig-
gende structuur vormen bij de opbouw van
veel schoolse kennis (zie voor een uitgebrei-
de uitleg ook Verhallen, 1994; Schoonen &
Verhallen, 1998a). In de lexicale en cognitie-
ve ontwikkeling is de verwerving van para-
digmatische relaties een belangrijk gegeven
(zie bijvoorbeeld Snow, 1990). Met paradig-
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matische relaties kunnen hiërarchische struc-
turen binnen het semantisch netwerk worden
opgebouwd. In een hiërarchische structuur
worden woorden door coördinatie, subordi-
natie en superordinatie in een formele struc-
tuur geplaatst: principes van logische orde-
ning en categorisering zijn hierbij aan de
orde. Generalisatie en abstractie komen bin-
nen bereik. De betekenisaspecten van hoger
geordende woorden gelden voor alle onder-
liggende woorden, en overeenkomsten en
verschillen krijgen een plek in een logisch
verband. De betekenisaspecten van voedsel
(=eetbaar) zijn per definitie overdraagbaar op
alle onderliggende woorden, maar appels
verschillen op bepaalde essentiële kenmer-
ken van andere soorten voedsel. Elk woord
krijgt een plaats binnen een uitgewerkte logi-
sche structuur.

Figuur 1. Diagram van voedsel.

Bij de ordening van schoolse kennis spelen
paradigmatische relaties een belangrijke rol.
Als alles goed gaat, leren kinderen dergelijke
betekenisrelaties steeds bewuster te hanteren.
In de loop der jaren worden dergelijke struc-
turen steeds meer ingevuld en verfijnd. Uit-
eindelijk moeten kinderen opdrachten als de
volgende uit een methode voor wereldoriën-
tatie kunnen maken.

Hoe hoger je op een berg komt, hoe minder loofbomen  je

ziet groeien. Er is op de berg een gebied dat zo koud is, dat

alleen naaldbomen daar kunnen groeien. Welke bomen

zouden daar wel kunnen groeien:

❍ esdoorn ❍ kastanje ❍ spar ❍ beuk

Hier is duidelijk de inzet van diepe woord-
kennis vereist: kinderen moeten weten dat de
spar onder de categorie naaldbomen hoort.
Dit voorbeeld laat overigens ook zien dat er
een nauwe relatie is tussen de verwerving
van conceptuele kennis en de verwerving van
diepe woordkennis. Anders geformuleerd:
het betreft conceptuele kennis die in woorden

wordt uitgedrukt en die ook deel uitmaakt
van de betekenis van woorden. Het ligt voor
de hand dat leerlingen vooral van dit soort
kennis profiteren bij leesactiviteiten. Met
name bij begrijpend lezen gaat het immers
vaak om onderlinge relaties in een tekst. On-
derzoek heeft ook laten zien dat diepe woord-
kennis een specifieke bijdrage levert aan de
voorspelling van leesprestaties (Bekius &
Simis, 1997; Qian, 1999, Schoonen & Ver-
hallen, 1998b).

Opvallend is dat er in de meeste taalme-
thodes nauwelijks oefeningen te vinden zijn
die toegesneden zijn op verdieping van
woordkennis. Integendeel: woorden komen
op z’n best als losse eenheden, hapsnap aan
de orde en staan meestal zonder uitleg onder
elkaar. Vaak vinden we in handleidingen zin-
nen als “Behandel de moeilijke woorden”,
waarmee de kous ook af is. De leerkracht
krijgt zelden handreikingen voor de uitleg
van woorden, of tips voor rijke betekenisom-
schrijvingen. Het inoefenen van woorden in
logische betekenisrelaties, systematische be-
tekenisuitbreiding, controle op verwerving;
er is weinig van dit alles terug te vinden in de
lesjes (zie ook Appel & Verhallen, 1998).

Verschillen tussen allochtone en autochtone
leerlingen
Bij veel allochtone kinderen verloopt de lexi-
cale ontwikkeling minder geleidelijk. Zij
komen op school met een woordenschat in
hun eigen taal, die vanaf de eerste dag in het
Nederlandse onderwijs meestal onbenut
blijft. Ze kennen (veel) minder Nederlandse
woorden dan Nederlandse kinderen en moe-
ten in de tweede taal als het ware een lexica-
le inhaalmanoeuvre uitvoeren. Onderzoek
naar woordenschat heeft inderdaad uitgewe-
zen dat tweede-taalleerders in dit opzicht sys-
tematisch achterblijven bij hun eentalige
klasgenootjes (zie bijvoorbeeld Vermeer,
1997).

Uit onderzoek naar diepe woordkennis
blijkt dat daarnaast de kwaliteit van woord-
kennis van tweetalige kinderen verschilt van
die van eentalige kinderen. Onderzoek van
Verhallen (1994) bracht aan het licht dat be-
tekenistoekenning van negen- en elfjarige
Turkse kinderen op belangrijke punten af-
wijkt van die van Nederlandstalige klasge-
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nootjes. In een uitgebreid interview moesten
kinderen al hun kennis van betekenisaspecten
van een woord expliciteren. Turkse kinderen
gaven met betrekking tot zowel het aantal als
het soort betekenisaspecten blijk van een
achterstand: ze noemden opvallend minder
betekenisaspecten en de betekenistoekenning
was minder paradigmatisch en meer syntag-
matisch van aard. Terwijl er oppervlakkig ge-
zien geen verschillen waren (alle kinderen
kenden de voor het onderzoek geselecteerde
woorden), kwamen er op dieper liggend ni-
veau belangrijke achterstanden aan het licht.
De interviews werden ook in het Turks afge-
nomen om na te gaan of deze achterstanden
in de tweede taal door lexicale kennis in de
eerste taal werden gecompenseerd. Dit bleek
niet het geval. Integendeel: in het Turks
gaven kinderen nog minder betekenisaspec-
ten bij de Turkse equivalente woorden en de
betekenisomschrijvingen waren nóg minder
paradigmatisch dan in het Nederlands (Ver-
hallen, 1994; Verhallen & Schoonen, 1998). 

Een studie van Vermeer (1997) wees
eveneens uit dat tweetalige vijf- en zesjarige
kinderen op een definitietaak en een associa-
tietaak minder goed scoren. Zie verder voor
een overzicht van verschillen tussen alloch-
tone en autochtone leerlingen Appel (1999).

De vergelijkingen laten zien dat andersta-
lige kinderen woorden minder diep kennen
dan hun Nederlandse klasgenootjes; het on-
derwijs zou daarom extra aandacht moeten
geven aan betekenistoekenning en verdieping
van woordkennis in het kader van onderwijs-
kansen en verbetering van schoolsucces van
anderstaligen. Een intensief programma is
ontwikkeld om de woordkennis van kinderen
die achterblijven, in korte tijd te verdiepen. 

Van Woorden Weten: een trainingsprogram-
ma voor verdieping van woordkennis 
Het programma Van Woorden Weten1 is ont-
wikkeld om woordkennis systematisch te
verdiepen (zie Verhallen & Walst, 1997,
1999). Stap voor stap leren kinderen bewust
om te gaan met woordbetekenissen en wordt
de overgang van algemeen dagelijkse naar
meer schoolse betekenistoekenning gemaakt.
Ordenen van begrippen, hanteren van beteke-
niskenmerken en definiëren van woorden
staan centraal. Het programma is remedië-

rend van aard, dat wil zeggen, bestemd voor
aanvullend onderwijs voor leerlingen van wie
de diepe woordkennis tekortschiet. We be-
spreken hieronder eerst de voornaamste uit-
gangspunten van het programma. Daarna
presenteren we het stramien voor verdieping
van woordkennis en de operationalisatie van
het proces in verschillende verwervingsstap-
pen. 

Het programma is bestemd voor leerlin-
gen van 8 tot 10 jaar. Het materiaal is niet be-
doeld voor de uitbreiding van het aantal
woordvormen, maar voor de verbetering van
de kwaliteit van de onderliggende of diepere
kennis van woorden. In het programma wordt
gewerkt met drie thema’s: dieren, voertuigen
en beroepen. De algemeen didactische uit-
gangspunten zijn:

• Stapsgewijze opbouw van eenvoudig naar
complex
Het materiaal is opgebouwd in kleine
stappen van eenvoudig naar moeilijk. In
de eerste stap zijn de taaltaken volledig in-
gebed in non-verbale contexten, door
middel van het gebruik van foto’s en teke-
ningen. Gaandeweg valt deze inbedding
weg, waardoor de activiteiten steeds meer
worden gedecontextualiseerd. De tweede
lijn loopt van receptief naar productief
taalgebruik. Eerst ordenen kinderen foto's
en kaartjes met woorden, pas later beargu-
menteren zij hun ordeningen en voeren ze
schrijftaken uit.
Niet alleen binnen de lescyclus is er spra-
ke van een oplopende moeilijkheidsgraad,
ook de thema's gaan van eenvoudig naar
complex. Het thema dieren is het meest
concreet en bekend, het tweede thema
(voertuigen) is al wat moeilijker doordat
dit semantische domein meer hiërarchi-
sche indelingen en meer verschillende be-
tekenisrelaties kent terwijl het derde
thema (beroepen) het meest abstract is. 

• Intensieve begeleiding en directe feedback
Bij het programma spelen de leerkrachten
een belangrijke rol. Ze oriënteren kinde-
ren op de inhoud van de taak, geven dui-
delijke instructies, stimuleren de kinderen
tot reflectie op hun handelen en geven di-
recte feedback. 
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• Coöperatief leren en zelfstandig werken 
Alle opdrachten worden zelfstandig en in
tweetallen uitgevoerd. Het werken in
tweetallen bevordert onderling overleg.
De opdrachten lokken discussie uit over
woordbetekenissen.

Ten behoeve van een systematische aanpak
volgt het programma een didactisch model
met drie fasen: ordenen van begrippen, han-
teren van kenmerken en definiëren. Zo brengt
het programma de leerlingen geleidelijk
dichter bij bewuste, abstracte, formele bete-
kenistoekenning. Binnen de drie fasen wordt
een aantal stappen onderscheiden. Elke stap
kent een vast patroon: introductie door de
leerkracht, gevolgd door instructie, zelf wer-
ken - in groepjes van twee - en nabespreken
van de resultaten. De leerkracht stimuleert de
kinderen zo veel mogelijk om op elkaars
werk te reflecteren. Ter illustratie volgt hier-
onder een korte beschrijving van de eerste
fase en de daarin gevolgde stappen (zie voor
meer informatie Verhallen & Walst, 1999).

Deze eerste fase, het ordenen van begrip-
pen, loopt van spontaan ordenen tot hiërar-
chisch ordenen. Om te beginnen: in stap 1
werken de kinderen met beeldmateriaal. Ze
ordenen samen foto’s bij het eerste thema van
dieren, volgens hun eigen indeling, bijvoor-
beeld op basis van informele criteria als:
lieve dieren, enge dieren, zachte dieren. De
manier waarop leerlingen deze opdracht uit-
voeren biedt de leerkracht enig zicht op hun
voorkennis. Bij stap 2 werken ze met andere,
meer gerichte ordeningen. Zo bekijken ze
samen met de leerkracht een tekening waarin
ordeningsfouten verwerkt zijn: op een teke-
ning van een dierentuin staan bijvoorbeeld
een leeuw en een lam in dezelfde ruimte.
Kinderen halen de fouten uit de tekening en
geven aan waarom de tekening niet klopt. In
de derde stap volgt de overgang naar het ru-
briceren van beeldmateriaal in formele cate-
gorieën. Kinderen groeperen foto’s van die-
ren onder familienamen: vogels, vissen,
insecten, roofdieren, knaagdieren. 

In de volgende stap gebruiken ze in plaats
van foto’s woordkaartjes. Bij de stappen 5 en
6 zijn de taaltaken nog meer gedecontextuali-
seerd en wordt de productieve woordkennis
aangesproken. Leerlingen vullen samen

werkbladen in. Eerst noteren ze woorden
onder het kopje van een familienaam net
zoals ze met de foto’s en de woordkaartjes
deden, en uiteindelijk komen ze in stap 6 tot
het invullen van een boomdiagram, vergelijk-
baar met het bovenstaande diagram van
voedsel (Figuur 1).

Het programma is bedoeld als prototype en
heeft in eerste instantie een remediërende
doelstelling. Door gebruik van het materiaal
raken leerkrachten vertrouwd met het stap-
penplan en de diepe woordkennisactiviteiten.
De verwachting is dat zij de gevolgde werk-
wijze op den duur zelf ook toepassen bij de
instructie van andere woorden of semanti-
sche domeinen, bijvoorbeeld gebouwen, en
dat ze dat ook in gewone lessen gaan doen.

In het algemeen moet bij woordenschat-
uitbreiding altijd worden bedacht dat het om
grote aantallen woorden gaat. Het onderwijs
beschikt echter over te weinig tijd om al die
woorden aan te bieden. Als verbreding van de
woordenschat het doel is, dus het verwerven
van nieuwe woorden en woordbetekenissen,
wordt daarom ook vaak voorgesteld om leer-
lingen woordleerstrategieën te leren gebrui-
ken (zie bijvoorbeeld Van Daalen-Kapteijns,
Elshout-Mohr & De Glopper, 2001; Verhal-
len en Verhallen, 1994). Met die strategieën
kunnen ze zelf onbekende woorden verwer-
ken en toevoegen aan hun woordenschat,
zonder dat er specifieke instructie nodig is.
Bij verdieping van woordenschat geldt ook
dat het onderwijs onvoldoende tijd heeft om
dit voor een groot aantal thema’s of domei-
nen te bewerkstelligen. Het idee achter het
hier onderzochte programma is dan ook dat
leerlingen in bepaalde domeinen leren om
formele, hiërarchische relaties te leggen en
dat ze dit vervolgens ook gaan doen in ande-
re, niet behandelde domeinen. Anders gefor-
muleerd: de verwachting bestaat dat transfer
gaat optreden van de in de lessen behandelde
domeinen naar andere domeinen. 

1.3  Onderzoeksvragen
De algemene vraagstelling van het onderzoek
betreft het effect van het experimentele pro-
gramma Van Woorden Weten op de diepe
woordkennis van kinderen. De eerste en be-
langrijkste onderzoeksvraag gaat over het ef-
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fect van het programma op de diepe woord-
kennis in de geoefende domeinen. De vraag
kan als volgt worden geformuleerd:
1 Heeft het experimentele trainingspro-

gramma een positief effect op de diepe
woordkennis van de kinderen in de geoe-
fende domeinen? 

Aan de hand van de tweede onderzoeksvraag
wordt nagegaan of er inderdaad sprake is van
de verwachte transfer van de diepe woord-
kennis. De onderzoeksvraag kan als volgt
worden geformuleerd:
2 Heeft het experimentele trainingspro-

gramma een positief effect op de diepe
woordkennis van de kinderen in de niet-
geoefende domeinen? 

Tenslotte is er de veronderstelde relatie tus-
sen diepe woordkennis en vaardigheid in be-
grijpend lezen. In verband met deze relatie
zullen we de volgende onderzoeksvraag be-
antwoorden:
3 Heeft het experimentele trainingspro-

gramma een positief effect op leesvaar-
digheid van kinderen?

2 Methode van onderzoek

2.1  Proefpersonen 
Het lesprogramma richt zich op kinderen uit
de midden- en bovenbouw van het basison-
derwijs (8-10 jaar). Het effectonderzoek is
uitgevoerd bij kinderen uit groep 5 van basis-
scholen uit de regio Haarlem/Amsterdam. 

Tijdens de werving van scholen bleek er
een ongekend grote belangstelling voor deel-
name aan het onderzoek, zodat er meer scho-
len waren dan beschikbaar experimenteel les-
materiaal. Om scholen niet teleur te stellen
zijn de scholen aselect in twee groepen (A en
B) verdeeld, die in twee opeenvolgende ron-
des met het programma mochten werken.
Daarnaast is er een derde groep (C) geworven;
op deze laatste groep scholen werden alleen de
toetsen afgenomen, zonder dat er met het pro-
gramma gewerkt is. Hoe de verschillende
groepen vergeleken kunnen worden, wordt
toegelicht in de sectie Onderzoeksontwerp.

In totaal zijn ruim 1500 leerlingen uit 67
groepen-5 van 55 scholen bij het onderzoek
betrokken geweest. Binnen elke klas zijn op
basis van een voormeting en deels in overleg

met de leerkracht ca. vijf leerlingen geïdenti-
ficeerd als relatief zwakke leerlingen als het
gaat om diepe woordkennis. Deze leerlingen
vormen de doelgroep van het lesprogramma.
Naar deze kinderen zullen we in het vervolg
verwijzen als zwakke leerlingen. De zwakke
leerlingen hebben met het lesprogramma ge-
werkt (groepen A en B) of fungeerden als
controlegroep (C). De overige leerlingen uit
een klas zullen we in het vervolg aanduiden
met klasgenoten. De klasgenoten hebben dus
geen van allen met het lesprogramma ge-
werkt, maar zij hebben om praktische rede-
nen wel meegedaan met de toetsafnamen.

De evaluatie van het lesprogramma richt
zich dus op de prestaties van de zwakke leer-
lingen. Hun klasgenoten zullen alleen bij de
analyses betrokken worden als het gaat om
een referentiepunt of controles op aanvanke-
lijke (groeps)verschillen. 

Niet alle leerlingen hebben alle toetsen op
de verschillende tijdstippen kunnen maken
(zie ook Procedure). De groepsgrootte voor
de zwakke leerlingen varieerde voor de ver-
schillende groepen (A, B of C) en toetsen
tussen de 52 en 92; voor de klasgenoten va-
rieerde die tussen de 216 en 364. Per analyse
zal de exacte steekproefgrootte gerapporteerd
worden, maar in alle gevallen kan aangeno-
men worden dat de omvang voldoende was
om een acceptabel onderscheidingsvermogen
te hebben (>.80; zie Cohen, 1988).

2.2  Instrumenten
In het onderzoek zijn feitelijk twee construc-
ten geoperationaliseerd, namelijk diepe
woordkennis (onderzoeksvraag 1 en 2) en
leesvaardigheid (onderzoeksvraag 3). Bij
diepe woordkennis is een onderscheid ge-
maakt naar diepe woordkennis in domeinen
uit het lesprogramma (onderzoeksvraag 1) en
diepe woordkennis in het algemeen; d.i. in
niet-geoefende domeinen (onderzoeksvraag
2). Een effect van het programma zou zich in
de eerste plaats moeten openbaren in een ver-
betering van de diepe woordkennis op de ge-
oefende domeinen. Vervolgens willen we
kunnen vaststellen of de verdieping van de
woordkennis generaliseert naar andere do-
meinen. Diepere woordkennis zou uiteinde-
lijk het lezen van (zaakvak)teksten moeten
faciliteren.
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Voor de operationalisatie van diepe
woordkennis is gebruikgemaakt van de
Woord Associatie Toets (WAT, zie Schoonen
& Verhallen, 1998a). In de WAT moeten kin-
deren bij een stimuluswoord drie geasso-
cieerde woorden kiezen uit een set van zes
woorden. Daarbij gaat het erom dat zij on-
derscheid kunnen maken tussen toevallige en
gedecontextualiseerde, systematische asso-
ciaties. 

Voor de algemene diepe woordkennis is
een WAT gebruikt zoals beschreven in
Schoonen en Verhallen (1998a); voor de
diepe woordkennis over de geoefende domei-
nen van het vocabulaire is volgens hetzelfde
stramien een toets geconstrueerd waarbij sti-
mulus- en associatiewoorden gebruikt zijn uit
de domeinen dieren, voertuigen en beroepen.
De toets is overigens niet beperkt tot de
woorden die expliciet in het programma aan
de orde kwamen. Deze variant noemen we
voortaan C-WAT (curriculumgerelateerd).
De WAT bestaat uit 30 items, de C-WAT uit
36.

Voor de operationalisatie van de leesvaar-
digheid is gebruikgemaakt van clozetoetsen.
Voor de voormeting is een clozetoets Lees-
vaardigheid groep 5 van het Cito gebruikt: de
toets Wat ben jij? (Cito, 1990). In deze toets
is na de beginzin elk zevende woord wegge-
laten en moet het kind op basis van zijn tekst-
begrip dit woord raden. Deze test bleek voor
de kinderen relatief moeilijk en enigszins de-
motiverend te zijn. Daarom is voor de vol-
gende meetmomenten een zelf ontwikkelde
clozetoets (BOS) gebruikt, waarin inhouds-
woorden zijn weggelaten. De tekst handelt
over bossen en is een tekst zoals die in zaak-
vakmethodes voorkomen. De Citocloze be-
staat uit 41 items, de BOScloze uit 28.

2.3  Onderzoeksontwerp 
Omdat het lesprogramma in twee onder-
zoeksrondes is aangeboden, is het onderzoek
in zekere zin tweevoudig van aard. Elke
ronde is geëvalueerd. In de eerste ronde was
er sprake van scholen die zich allemaal vrij-
willig hadden aangemeld voor deelname mét
het lesprogramma; deze scholen zijn aselect
toegewezen aan groep A of B. De zwakke
kinderen uit groep A kregen het lesprogram-
ma, de zwakke kinderen uit groep B niet. In

de eerste ronde is er dus sprake van een
“echt” experimentele opzet (Kerlinger,
1973). Groep B werd experimentele groep in
de tweede ronde en de apart geworven groep
C fungeerde nu als controlegroep. Groep A
was niet meer bij de tweede ronde betrokken
(zie Figuur 2). Omdat er in de tweede ronde
geen aselecte toewijzing was, is er hier spra-
ke van een quasi-experimenteel onderzoeks-
ontwerp. Uit Figuur 2 blijkt ook dat groep B
mogelijk een licht voordeel heeft ten opzich-
te van groep C, omdat zij de WAT al een keer
eerder gemaakt hebben.

2.4  Procedure 
De WAT en clozetoetsen zijn (onder school-
tijd) afgenomen door geïnstrueerde proeflei-
ders volgens een nauwkeurig vastgelegd pro-
tocol. De C-WAT is met een instructie
achtergelaten bij de leerkracht. Na afname
van de C-WAT stuurde de leerkracht de toet-
sen in. Niet alle leerkrachten zijn er in ge-
slaagd om op tijd de C-WAT af te nemen / in
te sturen, zodat er voor de C-WAT iets meer
uitval is.

Het effectonderzoek vond plaats in het
voorjaar 1998. De tweede ronde zat relatief
dicht tegen de zomervakantie aan waardoor
sommige leerkrachten (uit groep B) niet het
volledige lesprogramma konden afronden

Figuur 2. Onderzoeksontwerp voor het effectonderzoek met twee rondes

en drie meetmomenten (mm). Per meetmoment zijn de afgenomen toetsen

weergegeven.
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en/of niet de C-WAT konden afnemen, het-
geen voor meer uitval in de tweede ronde
zorgde dan in de eerste. 

De leerkrachten die met het lesprogram-
ma gingen werken, kregen een uitgebreide
instructie tijdens een scholingsdag (voor elke
ronde apart). Tijdens het eerste dagdeel wer-
den ze geïnformeerd over het begrip diepe
woordkennis, de opbouw van diepe woord-
kennis en de mogelijke achterstanden die
kinderen kunnen oplopen in diepe woordken-
nis. Het tweede dagdeel was gereserveerd
voor instructie over het programma aan de
hand van een demonstratievideo, de handlei-
ding en het lesmateriaal. De leerkrachten
werd ook verzocht een logboekje bij te hou-
den waarin ze de feitelijke uitvoering van het
lesprogramma konden rapporteren. 

2.5  Scoring 
De (C-)WAT kan op twee manieren gescoord
worden: één punt voor elke goed gekozen as-
sociatie, waardoor per item 0-3 punten be-
haald kan worden, of een goed/fout-scoring
per item waarbij een item pas goed gerekend
wordt als alle drie de beoogde associaties
aangestreept zijn. In de praktijk blijken de
beide scoringswijzen onderling hoog te cor-
releren (Schoonen & Verhallen, 1998a).
Omdat de eerste scoringswijze per definitie
sensitiever is dan de tweede, is in dit effect-
onderzoek voor de eerste scoringswijze ge-
kozen.

De clozetoetsen zijn streng gescoord in de
zin dat alleen antwoorden die overeenkomen
met het weggelaten woord goed gerekend
zijn. Andere, mogelijk plausibele antwoor-
den zijn fout gerekend. Hoewel dit oneerlijk
lijkt tegenover de kinderen, blijkt veelal dat
beide scoringswijzen hoog correleren. De
coulantere scoringswijze leidt uiteraard tot
hogere scores voor de kinderen, maar intro-
duceert tevens beoordelingsproblemen. In de
scoring van de clozetoetsen zijn spelfouten
genegeerd.

2.6  Analyses 
Per meetmoment wordt eerst per toets de be-
trouwbaarheid gerapporteerd.

De effectiviteit van het lesprogramma is
in twee analyses geëvalueerd: een per onder-
zoeksronde (zie Figuur 2). Binnen zo'n 

analyse is gebruik gemaakt van covariantie-
analyse. Covariantieanalyse biedt de moge-
lijkheid om (statistisch) voor beginverschil-
len te controleren, hetgeen met name in de
tweede, quasi-experimentele ronde van be-
lang is. Bovendien wordt in een covariantie-
analyse de foutenvariantie verkleind, waar-
door er “scherper” getoetst kan worden
(Stevens, 1992)2.

De analyses zullen worden uitgevoerd op
de scores van de zwakke leerlingen uit de ex-
perimentele groep en uit de controlegroep.
Als extra controle en vergelijking zullen ook
de scores van de betreffende klasgenoten
worden geanalyseerd. Mochten er tussen
deze klasgenoten uit de experimentele en
controlegroep ook verschillen optreden dan
kan dat niet aan het materiaal toegeschreven
worden, omdat de klasgenoten niet met het
materiaal gewerkt hebben. We moeten er dan
rekening mee houden dat er ook andere ver-
schillen tussen de condities zijn opgetreden:
bijvoorbeeld ontwikkelingen op de scholen
of bij de leerkrachten die niet alleen de on-
derzoekskinderen betreffen, maar de gehele
klas of school.

3 Resultaten

3.1  Betrouwbaarheid 
Allereerst is nagegaan of de toetsen betrouw-
bare metingen opgeleverd hebben. De ge-
schatte betrouwbaarheden voor de toetsen
zijn steeds gebaseerd op de kinderen die alle
items gemaakt hebben. Voor de WAT 30,
voor de curriculumafhankelijke C-WAT 36,
voor de Citoclozetoets (op meetmoment 1)
41 en voor de BOSclozetoets 28. Zoals uit
Tabel 1 blijkt, zijn alle betrouwbaarheden .82
of hoger en alleszins acceptabel. De toetsen
kunnen als voldoende betrouwbaar be-
schouwd worden om eventuele effecten van
het programma aan te tonen3. 

3.2  Resultaten eerste onderzoeksron-
de: groep A versus groep B
Zoals uit Figuur 2 blijkt, hebben we drie af-
hankelijke variabelen; het gaat om de ver-
schillen op de C-WAT, de WAT en de 
BOSclozetoets op meetmoment 2. Voor de 
C-WAT en de WAT geldt de voormeting van
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diepe woordkennis meetmoment 1 met de
WAT als covariaat, voor de BOSclozetoets
geldt de Citoclozetoets op meetmoment 1 als
covariaat.

Tabel 1

Betrouwbaarheidsschattingen volgens Cronbachs

α, per toets per meetmoment (mm)

In deze vergelijking zijn de zwakke leerlin-
gen uit groep A de experimentele groep en de
zwakke leerlingen uit groep B de controle-
groep. 

We verwachten vooral een effect op de C-
WAT; deze toets bevraagt de drie domeinen
die in het lesmateriaal aan de orde kwamen.
In tweede instantie verwachten we een effect
op de WAT; het gaat dan om de generalisatie
naar diepe woordkennis in het algemeen (an-
dere domeinen). Ten slotte hopen we effect te
zien op de BOScloze; het gaat dan om de
toepassing in een algemene leestaak.

Per afhankelijke variabele wordt een ana-
lyse voor de zwakke leerlingen gerapporteerd
als toetsing van de effectiviteit van het pro-
gramma en een analyse voor de klasgenoten
als controle.

Effecten op de geoefende domeinen (C-WAT)
In Tabel 2 worden de gemiddelde scores voor
de voormeting (WATmm1) gerapporteerd,
evenals de gemiddelde scores op de nameting
voor de geoefende domeinen (C-WATmm2).
Bij aanvang van het onderzoek zijn de groe-
pen nagenoeg gelijk; zowel de zwakke leer-
lingen die in aanmerking komen voor het

programma, als hun klasgenoten. Dat de
zwakke leerlingen daadwerkelijk relatief
zwak zijn, blijkt uit de vergelijking met de
scores van hun klasgenoten; die liggen ge-
middeld zo'n acht punten hoger.

Op de nameting (C-WATmm2) zijn de
scores voor de zwakke leerlingen die met het
programma gewerkt hebben duidelijk hoger
dan voor hun controlegroep van zwakke leer-
lingen (groep B). Dit effect is niet alleen sta-
tistisch significant (F(1,162)=41.68, p=.000),
maar ook aanzienlijk (η2=.205)4. De zwakke
leerlingen die met het programma gewerkt
hebben, bereiken haast het niveau van hun
klasgenoten. De klasgenoten uit de twee
groepen verschillen ook bij de nameting nau-
welijks van elkaar, zodat we mogen aanne-
men dat tussen de voor- en nameting de klas-
sen als geheel niet bijzonder veranderd zijn.
De scores van meetmoment 1 (WATmm1) en
meetmoment 2 (C-WATmm2) kunnen niet
rechtstreeks vergeleken worden omdat beide
toetsen een andere schaal hebben: 0-90 res-
pectievelijk 0-108.

Ter nadere exploratie is nagegaan of er ver-
schillen zijn tussen de drie thema's. De curri-
culumafhankelijke C-WAT is opgesplitst in
drie deelscores: één voor elk thema. Op elk
van die themascores is eveneens een cova-
riantieanalyse uitgevoerd. 

Het blijkt dat het hierboven gerapporteer-
de effect op de curriculumafhankelijke toets
bij de zwakke leerlingen niet toe te schrijven

Tabel 2

Gemiddelde scores op de covariaat van meetmoment 1 (WATmm1) en de

met covariaat gecorrigeerde afhankelijke variable op  meetmoment 2 

(C-WATmm2), met de toetsing van de signifantie (F(df1, df2) en p) en 

proportie verklaarde variantie door conditie (η2)

(k=41)
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is aan één thema. Op alle drie de thema's
kunnen significante effecten gerapporteerd
worden (F=19.33, F=26.18 resp. F=36.82,
alle p=.000). Het lijkt er zelfs op dat er een
toenemend effect is van het programma,
η2=.107, .139 respectievelijk .185. In hoever-
re er sprake is van een cumulatief effect van
de training of van een groter effect bij een
moeilijker thema is met deze gegevens niet
vast te stellen (zie Discussie).

Effecten op de niet-geoefende domeinen
(WAT)
Op de scores voor de niet-domeingebonden
diepe woordkennistoets (WAT) is een zelfde
analyse uitgevoerd als hiervoor gerappor-
teerd voor de C-WAT. In Tabel 3 staan de 
resultaten. De aantallen wijken iets af van 
die in Tabel 2, omdat niet altijd alle leerlin-
gen aanwezig waren bij de afnames (zie Pro-
cedure).

Ook nu blijkt dat de leerlingen uit groep A en
B op de voormeting (WATmm1) gemiddeld
even hoog scoren. Op de nameting scoren de
getrainde zwakke leerlingen (groep A) welis-
waar iets hoger dan de controlegroep van
zwakke leerlingen, maar dit verschil is niet
statistisch significant (F(1,160)) = 1.14,
p=.288) en zeer klein (zie noot 4). Het ver-
schil is wel iets groter dan het verschil dat er
tussen de klasgenoten geconstateerd kan
worden. 

De zwakke leerlingen (uit beide groepen)
blijven duidelijk achter op hun klasgenoten,

hoewel ze meer vooruitgang lijken te boeken.
Deze (grotere) vooruitgang kan echter een ar-
tefact van de onderzoeksopzet zijn. Het gaat
hier namelijk om leerlingen die geselecteerd
zijn op hun zwakke prestaties tijdens de
voormeting; door regressie naar het gemid-
delde is het waarschijnlijk dat zij bij een vol-
gende meting hoger zullen scoren.

Effecten op de leesvaardigheid (BOScloze)
Als de effecten van het programma (nog) niet
of nauwelijks naar andere domeinen van het
mentale lexicon gegeneraliseerd zijn, mogen
we zeker ook nog geen effecten verwachten
op de leesvaardigheid, temeer daar de cloze-
leestekst over bossen andere domeinen van
het lexicon aanspreekt dan die geoefend zijn.

In Tabel 4 staan de resultaten van de co-
variantieanalyse van de scores op de cloze-
leestoetsen. De scores op de voor- en name-
ting zijn niet rechtstreeks te vergelijken door
de verschillende schalen van de toetsen.

Op de voormeting scoren de zwakke leer-
lingen uit de beide groepen nagenoeg gelijk;
op de nameting is een klein, statistisch niet-
significant verschil in het voordeel van de ge-
trainde kinderen. Het is zeer de vraag of dit
verschil verband houdt met de diepe woord-
kennislessen, omdat ook de klasgenoten van
de getrainde kinderen uit groep A enige
vooruitgang boeken ten opzichte van hun
vergelijkingsgroep, de klasgenoten uit groep
B. De klasgenoten hebben geen van allen met
het lesprogramma gewerkt, dus de verschil-
len hebben een andere oorzaak, of moeten
toegeschreven worden aan toeval. 

3.3  Resultaten tweede onderzoeks-
ronde: groep B versus groep C
In de tweede ronde, waarin we de resultaten
van de eerste ronde proberen te repliceren, is
groep B de experimentele groep en groep C
controlegroep. Alleen de zwakke leerlingen
uit groep B krijgen les met het experimentele
lesprogramma. Deze leerlingen zullen verge-
leken worden met de relatief zwakke leerlin-
gen uit groep C. De deelnemende klassen uit
groep C zijn geworven voor alleen de toets-
afnames op meetmoment 2 en meetmoment
3; groep B en C zijn dus niet aselect samen-
gesteld en het belang van correctie voor
eventuele beginverschillen middels een cova-

Tabel 3

Gemiddelde scores op de covariaat van meetmoment 1 (WATmm1) en 

de covariaat gecorrigeerde afhankellijke variabele op meetmoment 2

(WATmm2), met de toetsing van de significantie (F(df1,df2) en proportie

verklaarde variantie door conditie (η2)
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riaat neemt dus toe. Voor het overige zijn de
analyses voor deze ronde gelijk aan die uit de
vorige en gaat het om dezelfde drie afhanke-
lijke variabelen: C-WAT, WAT en BOScloze
op meetmoment 3 (zie Figuur 2). 

De voormeting wordt weer gebruikt als
covariaat. Voor groep B is echter de vraag
welke meting als voormeting beschouwd
moet worden (zie Figuur 2): die van meet-
moment 2 of die van meetmoment 1? Omdat
de leerlingen uit groep B geselecteerd zijn op
hun scores op meetmoment 1, lijken die sco-
res de zuiverste voormeting5. De WATscores
op meetmoment 1 zullen voor groep B als
voormeting gelden in de analyse van de diepe
woordkennis. 

Voor leesvaardigheid geldt dat de cloze-
toetsen op meetmoment 1 en 2 verschillende
toetsen met verschillende schalen zijn (Cito-
en BOScloze), zodat voor de analyse van de
leesprestaties ook voor groep B de scores op
meetmoment 2 als voormeting gelden (en
niet die op meetmoment 1, zoals wenselijker
zou zijn).

Effecten op de geoefende domeinen (C-WAT)
Tabel 5 laat zien dat de gemiddelde scores op
de covariaat voor de zwakke leerlingen uit de
beide groepen nagenoeg gelijk zijn. Bij de
nameting scoren de getrainde kinderen dui-
delijk hoger dan de niet-getrainde kinderen
uit groep C. Het verschil is statistisch signifi-
cant en substantieel. De scores van de ge-
trainde, zwakke leerlingen zijn weliswaar
nog niet zo hoog als die van hun klasgenoten,
maar ze hebben een flinke inhaalslag ge-
maakt. Ook bij de klasgenoten is er een sta-
tistisch significant verschil opgetreden in het
voordeel van de groep B-leerlingen. Dit ver-
schil is echter aanzienlijk kleiner dan het ver-
schil bij de zwakke leerlingen, zodat een al-
gemeen verschil tussen groep B en groep C
niet de (volledige) verklaring kan zijn voor
het geconstateerde verschil bij de zwakke
leerlingen. 

Evenals bij Ronde 1 is nagegaan of er ver-
schillen zijn tussen de drie thema's. De C-
WAT is weer opgesplitst in drie deelscores,
één voor elk thema. Het blijkt ook nu dat het
hierboven gerapporteerde effect op de C-
WAT bij de zwakke leerlingen niet toe te

schrijven is aan één thema. Op alle drie de
thema's kunnen significante effecten gerap-
porteerd worden (F=7.56, F=8.12 resp.
F=20.11, alle p≤.007). En ook hier lijkt het
erop dat er een toenemend effect is van het
programma, η2=.057, .061 respectievelijk .140. 

Effecten op de niet-geoefende domeinen (WAT)
Op de niet geoefende domeinen van diepe
woordkennis zijn er geen verschillen tussen
de getrainde en de niet getrainde zwakke
leerlingen op de nameting. Dit betekent dat
de resultaten van de eerste ronde gerepliceerd
worden: er treedt wel een trainingseffect op
binnen de geoefende domeinen, maar er is
geen sprake van transfer naar andere domei-
nen of diepe woordkennis in het algemeen,
zoals gemeten met de WAT. 

Tabel 4

Gemiddelde scores op de covariaat van meetmoment 1 (Citocloze1) en 

de met covariaat gecorrigeerde afhankelijke variabele op meetmoment 2

(BOScloze2), met de toetsing van de significantie (F(df1, df2) en p) en 

proportie verklaarde variantie door conditie (η2)

Tabel 5

Gemiddelde scores op de covariaat (Groep B: WATmm1; Groep C:

WATmm2) en met covariaat gecorrigeerde afhankelijke variabele op meet-

moment 3 (C-WATmm3), met de toetsing van de significantie (F(df1, df2)

en p) en proportie verklaarde variantie door conditie (η2)
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Ook de klasgenoten van de zwakke leer-
lingen uit groep B en C verschillen niet of
nauwelijks van elkaar. 

Effecten op de leesvaardigheid (BOScloze)
In deze analyse gelden de prestaties op de
BOSclozetoets op meetmoment 2 voor alle
leerlingen als voormeting. In Tabel 7 blijkt
dat de zwakke leerlingen bij de nameting na-
genoeg gelijk presteren als men rekening
houdt met de beginverschillen. Opvallend is
wel dat de zwakke leerlingen uit de controle-
groep (groep C), evenals hun klasgenoten bij
de voormeting relatief hoog scoren op de clo-
zetoets: 8.12 versus 6.05, respectievelijk
12.50 versus 9.45. Hiervoor hebben we nog
geen verklaring; de toets kan niet bekend ge-

weest zijn bij leerlingen uit groep C, omdat
hij voor dit onderzoek ontwikkeld is. Hoewel
de klassen niet aselect aan de condities zijn
toegewezen, lijken ze toch niet erg verschil-
lend als we afgaan op de gemiddelde WAT-
scores (zie Tabel 5 en 6). Bovendien is het
goed om te bedenken dat zowel groep B als
C uit leerlingen van zo'n 18 klassen bestaat,
zodat het ook onwaarschijnlijk is dat karakte-
ristieken van individuele leerkrachten en hun
lessen de verschillen kunnen verklaren.

Bij de klasgenoten treedt een (klein) sig-
nificant verschil op tussen de twee groepen,
omdat de leerlingen uit groep B ten opzichte
van de leerlingen uit groep C iets meer voor-
uit zijn gegaan. Overigens zijn de leerlingen
uit groep C niet achteruitgegaan, zoals Tabel
7 suggereert. De gemiddelden op de name-
ting zijn de gecorrigeerde uit de covariantie-
analyse, d.w.z. dat de gemiddelden zijn be-
paald als hadden de beide groepen een gelijk
beginniveau, namelijk dat tussen de huidige
beginniveaus (9.45 en 12.50: 11.18). Groep
B is ten opzichte van dit referentiepunt dus
meer vooruitgegaan dan groep C. 

4 Conclusie en discussie

Het lesprogramma lijkt in beide onderzoeks-
rondes effectief geweest te zijn: de getrainde,
zwakke kinderen vertonen vooruitgang ten
opzichte van niet-getrainde, zwakke kinde-
ren, terwijl hun klasgenoten gelijk blijven ten
opzichte van de controleklasgenoten (onder-
zoeksvraag 1). Met deze laatste constatering
wordt min of meer uitgesloten dat de leer-
krachten die met het programma werkten,
zich in het algemeen anders zijn gaan gedra-
gen. Het geconstateerde effect kan evenmin
het gevolg zijn van training-to-the-test,
omdat het format en de inhoud van de curri-
culumgerelateerde test (C-WAT) niet als zo-
danig in het lesprogramma aan de orde
kwam. Niettemin kan er ook een enkele kant-
tekening geplaatst worden bij de resultaten.
Zo hebben de kinderen in de controleconditie
alleen regulier onderwijs gekregen. Dit bete-
kent dat in de drie geoefende domeinen het
lesprogramma effectiever is dan gewoon on-
derwijs. In hoeverre de specifieke aanpak van
het lesprogramma hiervan de oorzaak is, zou

Tabel 6

Gemiddelde scores op de covariaat (Groep B: WATmm1; Groep C:

WATmm2) en de met covariaat gecorrigeerde afhankelijke variabele op

meetmoment 3 (WATmm3), met de toetsing van de significantie 

(F(df1, df2) en p) en proportie verklaarde variantie door conditie (η2)

Tabel 7 

Gemiddelde scores op de covariaat (BOScloze-mm2) en de met covariaat

gecorrigeerde afhankelijke variabele op meetmoment 3 (BOScloze-mm3),

met de toetsing van de significantie (F(df1, df2) en p) en proportie 

verklaarde variantie door conditie (η2)
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men verder moeten onderzoeken door het
programma af te zetten tegen een traditioneel
woordenschatprogramma, waarin dezelfde
drie domeinen behandeld worden, maar dan
zonder specifieke aandacht voor de paradig-
matische relaties tussen woorden in een do-
mein en zonder geleidelijke decontextualisa-
tie van woordkennis.

In ons onderzoek hebben we geen retentie-
metingen uitgevoerd, zodat we niet weten wat
de effecten van het lesprogramma op de lan-
gere termijn zijn. Het is uiteraard niet uitge-
sloten dat dergelijke positieve effecten lang-
zaam wegebben, zeker omdat het hier om een
betrekkelijk korte interventie ging, maar het is
ook voorstelbaar dat de trainingseffecten
meer tijd nodig hebben om ook effect te sor-
teren in andere domeinen van het mentale
lexicon en om de leesvaardigheid van de kin-
deren te beïnvloeden (zie ook hierna).

Het positieve onderzoeksresultaat wordt
verder ondersteund door leerkrachtervarin-
gen zoals beschreven in de logboeken. Leer-
krachten rapporteren dat hun inzicht in de
lexicale ontwikkeling van de kinderen toege-
nomen is. De gestructureerde opbouw van
het programma laat precies zien hoe de ver-
dieping van woordkennis zich stap voor stap
bij de kinderen voltrekt. In elke lesfase is re-
flectie op de activiteiten een belangrijk on-
derdeel. Het praten met de leerlingen over
achterliggende betekenistoekenning en
woordrelaties wordt als zeer verhelderend er-
varen. Een aantal uitspraken van de leer-
krachten zelf: 
• “Het levert zoveel op, zowel voor de leer-

lingen als voor mezelf"; 
• “De bespreking is erg zinvol; je ziet pre-

cies waar de leerlingen zitten, wat ze al
weten en wat ze nog moeten leren”; 

• “Steeds weer was de tijd eigenlijk te kort:
ik wou dat er gelegenheid was om langer
door te praten, dat laat zoveel zien”.

Wat betreft de generalisatie of transfer van
het effect hebben we niet kunnen aantonen
dat het generaliseert naar andere domeinen
van het mentale lexicon (WAT) (onderzoeks-
vraag 2); de leesvaardigheid van de kinderen
is evenmin aantoonbaar verbeterd (onder-
zoeksvraag 3). In dat opzicht is er geen spra-
ke van transfer. Er zijn (minstens) drie plau-
sibele verklaringen waartussen we op basis

van ons onderzoek niet kunnen beslissen.
Deze verklaringen sluiten elkaar overigens
niet uit en zijn mogelijk ook in combinatie
relevant.

De eerste verklaring betreft de duur en de
omvang van het programma. Deze zijn mo-
gelijk te kort en te beperkt geweest om het
mentale lexicon als geheel te beïnvloeden.
Dit is zeer goed denkbaar omdat er slechts
drie domeinen aan de orde zijn geweest in re-
latief korte tijd: (maximaal) 4 uur per week
per domein, dus voor het totale lesprogram-
ma ca. 12 uur. Het mentale lexicon en de
structuur ervan is in de loop der jaren opge-
bouwd en het is misschien te optimistisch te
verwachten dat in een korte periode te kun-
nen veranderen. Onderzoek met een uitge-
breider en/of intensiever programma zou uit-
sluitsel kunnen geven over deze mogelijke
verklaring. In een uitgebreider programma is
het wenselijk dat hetgeen de kleine groepjes
zwakke leerlingen in de remediërende lessen
geleerd hebben, terugkeert in de reguliere,
klassikale lessen. Dit is ook een nadrukkelij-
ke wens van de leerkrachten die met het ma-
teriaal gewerkt hebben. Van der Nulft en Ver-
hallen (2001) ontwikkelen momenteel een
aanpak voor leerkrachten om diepe woord-
kennis consequent te integreren in hun on-
derwijs, zowel het taalonderwijs als ook het
zaakvakonderwijs.

Een tweede mogelijke verklaring voor het
uitblijven van transfer is dat diepe woordken-
nis niet spontaan transfereert naar andere do-
meinen. Dit zou impliceren dat voor elk do-
mein diepe woordkennis aangeleerd moet
worden. Deze wat sombere conclusie laat
overigens onverlet dat diepe woordkennis be-
langrijk is voor een succesvol onderwijsleer-
proces. Relevant in dit verband is dat leer-
krachten rapporteerden dat uitleg voor
volgende domeinen steeds makkelijker werd
en door kinderen sneller opgepikt werd. Uit-
spraken als “kinderen zijn enthousiast omdat
ze de oefeningen bij het tweede en derde
thema herkennen” en  “ze gaan er makkelijker
doorheen” wijzen op facilitering van het leer-
proces en daarmee op een vorm van transfer
van het eerder geleerde. In het verlengde hier-
van tekenen we ook aan dat er voor de opeen-
volgende domeinen een steeds groter effect
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van het programma geconstateerd werd - in
beide onderzoeksrondes - wat eveneens op
een vorm van transfer kan wijzen.

De derde verklaring is dat het programma
niet of te weinig gericht is geweest op trans-
fer. Kinderen leren weliswaar de woordken-
nis in bepaalde domeinen verdiepen, maar er
werden hun niet systematisch bepaalde stra-
tegieën of procedures geleerd. Het aanleren
van adequate strategieën en ook metacogni-
tieve kennis van het  gebruik en het nut van
die strategieën zijn twee condities (naast an-
dere) die transfer kunnen bevorderen (Si-
mons, 1990). In het experimentele program-
ma is bijvoorbeeld geen bewuste aandacht
voor de toepassing van strategieën in domein
B, die al eerder gebruikt zijn in domein A.
Mogelijk wordt er in het programma te veel
uitgegaan van de verwachting dat kinderen
min of meer automatisch of via analogievor-
ming ook in een nieuw domein systematische
en hiërarchische relaties tussen woorden
gaan leggen, waar ze dat eerder ook in een
geoefend domein hebben gedaan. Bovendien
moet hierbij aangetekend worden dat het om
zwak presterende kinderen gaat bij wie geen
groot transfervermogen verwacht mag wor-
den (vgl. Simons, 1990; p.24).

Verder is de implementatie van het pro-
gramma in het onderzoek niet altijd volledig
geweest, met name in de tweede onderzoeks-
ronde kwam het derde thema bij enkele do-
centen in het gedrang vanwege de naderende
zomervakantie. Door een andere planning
van (de implementatie van) het programma
zou de uitvoering verder geoptimaliseerd
kunnen worden. Overigens is de implementa-
tie van het programma tijdens het onderzoek
niet verder begeleid; ze bestond uit de eerder
genoemde instructiedag met uitleg en de-
monstratievideo. Coaching van docenten,
zeker als de aandacht voor diepe woordken-
nis ook in de reguliere lessen moet terugke-
ren, zal ook verder kunnen bijdragen aan een
grotere effectiviteit van de aanpak.

Vanuit een theoretisch perspectief is het
interessant te constateren dat diepe woord-
kennis trainbaar is. Zoals al opgemerkt, zijn
er voor de generalisatie van het effect alleen
kleine, indirecte aanwijzingen. Deze vraag
verdient verdere aandacht, omdat zowel theo-
retisch als praktisch belangrijk is te weten of

de herstructurering van het mentaal lexicon
gezien moet worden als het aanleren van
nieuwe, gedecontextualiseerde woordrelaties
die steeds apart aangeleerd moeten worden,
of dat het gezien moet worden als metacog-
nitieve of strategische kennis die ingezet kan
worden bij alle domeinen van het lexicon.
Als in het laatste geval deze kennis, dit in-
zicht, in voldoende mate verworven is, zou
het mentale lexicon als geheel geherstructu-
reerd worden. De verdieping van het mentale
lexicon blijft dan niet beperkt tot de geoefen-
de domeinen. Dit betekent waarschijnlijk wel
dat in het programma bepaalde strategieën
ook bewust geleerd moeten worden, met an-
dere woorden dat de beoogde transfer ook
daadwerkelijk in het programma wordt be-
werkstelligd.

In de inleiding werd gewezen op de rela-
tie tussen diepe woordkennis en leesvaardig-
heid (Bekius & Simis, 1997; Qian, 1999;
Schoonen & Verhallen, 1998b). In hoeverre
die relatie causaal is, is onzeker. In deze ex-
perimentele onderzoeksopzet was ook lees-
vaardigheid een afhankelijke variabele. Ech-
ter, omdat de uitbreiding van diepe
woordkennis niet of onvoldoende generali-
seerde naar diepe woordkennis in het alge-
meen, konden we geen effect meer verwach-
ten op de algemene leesvaardigheid zoals
gemeten met de clozetoets. Om vast te kun-
nen stellen of diepe woordkennis een (caus-
aal) effect heeft op de leesvaardigheid zal er
eerst een breder effect van de diepe woord-
kennistraining op moeten treden, of de ope-
rationalisatie van leesvaardigheid moet be-
perkt worden tot de domeinen die in het
programma aan de orde komen: dus leestek-
sten waarin dieren, beroepen of voertuigen
een belangrijke rol spelen. 

De vraag dringt zich op in hoeverre het
hier bestudeerde lesprogramma zich nog
richt op de woordenschat van de kinderen en
niet op hun conceptuele ontwikkeling. De
lexicale en de conceptuele kennis ontwikke-
len zich in een voortdurende wisselwerking
(Waxman, 1991). De rol van de taal wordt
daarin  vaak als faciliterend gezien voor de
conceptuele ontwikkeling (Keil, 1991; Wax-
man, 1994). Uit onderzoek bij jonge kinde-
ren (voorschools) blijkt dat het woordgebruik
soms vooruitloopt op een precieze conceptu-
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ele invulling van de woordbetekenis, zoals
blijkt uit overextensies; de conceptuele ken-
nis van een kind kan daarentegen ook mede
bepalen welke betekenis een kind aan nieuwe
woorden toekent (b.v. oom als verwijzend
naar bepaalde  gedragskenmerken of als uit-
drukking van bepaalde biologische familiere-
laties; vgl. Keil 1991). Vooral als men zich
richt op de zogenaamde diepe woordkennis,
dan zijn conceptuele en lexicale ontwikke-
ling lastig te onderscheiden. In de inleiding
werd al gewezen op een verschuiving in de
lexicale ontwikkeling van syntagmatische
naar meer paradigmatische betekenistoeken-
ning. Ook als het gaat om de conceptuele
ontwikkeling van kinderen is er een dergelij-
ke verschuiving te constateren, van associa-
tion naar meer theory-based kennis (Keil,
1991). Voor het lesprogramma, en voor het
inlopen van de achterstanden van zwakke
leerlingen, maakt het weinig uit of we spre-
ken over lexicale of over conceptuele ont-
wikkeling. Concepten worden in woorden
uitgedrukt en relaties tussen concepten
komen tot uiting in relaties tussen woorden.
Zoals hiervoor al opgemerkt werd, kan de
taal faciliterend werken bij het construeren
van conceptuele hiërarchieën door kinderen.
In deze zin is er dus sprake van overlap tus-
sen de conceptuele ontwikkeling en de ont-
wikkeling van diepe woordkennis. Van be-
lang is dat kinderen over voldoende en
adequate woordkennis beschikken, zodat hun
kans op succesvol onderwijs vergroot wordt.

Zwakke leerlingen beginnen aan de les-
senreeks met sterk subjectieve betekenistoe-
kenningen. Ze hanteren aanvankelijk orde-
ningen als dieren uit warme landen → dieren
uit koude landen → dieren uit Nederland,
komen gaandeweg tot oplossingen als: “we
hebben de uil tussen roofdieren en vogels in-
gelegd, want ze eten altijd muizen” en komen
ten slotte tot definities als “een mier is een
soort spin, heeft 6 poten, is een insect en
heeft grote ogen”. Dat leerlingen aan het
einde van het programma in alle getrainde
domeinen over redelijk wat diepe woordken-
nis beschikken, wordt niet alleen onder-
steund door de rapportage van de leerkrach-
ten in hun logboeken, maar ook door de
definities die leerlingen geven van woorden
in de betreffende thema's (zie Voorbeeld 2).

Voorbeeld 2

Definities van (taalzwakke/allochtone) kinderen in groep 5

na het volgen van de lessen

Na het thema dieren:

• Een libelle is een insect die alle kleuren kan hebben.

Z’n vleugels zijn doorzichtig. Hij vliegt in het rond. 

• Een tijger is een roofdier dat vlees eet en een bedreig-

de diersoort is.

• Een eend is een vogel. Hij leeft in sloten en meertjes,

niet in zee. Die is te zout. Hij legt eieren, het is een

watervogel met drie tenen en zwemvliezen.

Na het thema voertuigen:

• Een ambulance is een ziekenwagen die zieke mensen

naar het ziekenhuis brengt. Het is een landvoertuig,

groot, met een bestuurder. Hij heeft zwaailichten en er

kunnen 5 mensen in.

• Een roeiboot is een voertuig zonder motor, je moet

zelf vooruit zien te komen.

• Een auto heeft een stuur. Landvoertuig, er kunnen

mensen in. Het heeft een merk, lichten, een toeter en

er moet benzine in. 

Na het thema beroepen:

• Een beeldhouwer is een kunstenaar en maakt beelden

van hout of van steen.

• Een dierenarts: als een dier ziek is gaat ze het opere-

ren. Het is een dokter of een zuster.

• Een piloot is een vliegtuigbestuurder. Er kunnen maar

2 mensen voor, want als er één gaat eten bijvoorbeeld

heb je de andere nodig.

Noten

1 Het programma is ontwikkeld door het Expertise-

centrum NT2 van de PABO Haarlem (Verhallen &

Walst, 1997). Het programma zal in herziene ver-

sie in 2002 verkrijgbaar zijn, gekoppeld aan een

scholingscursus.

2 Aannames voor een covariantieanalyse zijn de

aannames voor een variantieanalyse: onafhan-

kelijke waarnemingen, normaliteit in elke groep,

gelijke populatievarianties en daarbij de extra

aannames van een lineaire relatie tussen covari-

aat en afhankelijke variabele, gelijke hellings-

hoek voor de regressies in elke groep en be-

trouwbare covariaat (Stevens, 1992). Voor de

eerste ronde zijn er alleen enige schendingen

van de normaliteit van de scoreverdeling. Hoewel
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het geen mooie normaalverdelingen zijn, is er

geen sprake van bimodale verdelingen o.i.d., dus

we mogen aannemen dat de schending van nor-

maliteit weinig invloed heeft op onze statistische

toetsingen (zie Stevens, 1992). Voor de tweede

ronde zijn er ook kleine schendingen van de ho-

mogeniteit van varianties en de parallelliteit van

de regressies, maar deze schendingen zijn ook

betrekkelijk klein.

3 Bij de clozetoetsen zijn overgeslagen items fout

gerekend. Een analyse van de betrouwbaarheid

van de clozetoetsen met alleen de leerlingen die

geen items hebben overgeslagen leidt tot verge-

lijkbare betrouwbaarheidsschattingen voor de

achtereenvolgende meetmomenten: .86, .82 en

.83 (n=389, 728 en 565 respectievelijk).

4 Cohen (1988) gebruikt f als maat voor effect-

grootte en spreekt vanaf  f=.40 van grote effec-

ten; een f van .40 komt overeen met een

η2=.1379. Een middelmatig effect correspon-

deert omgerekend met η2=.0588 en een klein ef-

fect met η2=.0099.

5 Aanvankelijk waren we uitgegaan van een voor-

meting op hetzelfde tijdstip, dus voor zowel groep

B als groep C de scores op meetmoment 2 als

voormeting (zie Figuur 2). Echter, bij nadere be-

schouwing bleek het beginniveau op de WAT van

zwakke leerlingen uit groep B duidelijk hoger dan

van de zwakke leerlingen uit groep C, terwijl de

klasgenoten uit beide groepen een vergelijkbaar

gemiddelde behaalden. Bovendien maakten de

zwakke leerlingen uit groep C een enorme

progressie op de WAT, in tegenstelling tot hun

klasgenoten. Dit laatste maakt een "gewoon" her-

testeffect een onwaarschijnlijke verklaring. Im-

mers, dan zouden zowel de zwakke leerlingen

als de klasgenoten uit groep C vooruit zijn ge-

gaan. De meest plausibele verklaring is dat we

ook hier te maken hebben met regressie naar het

gemiddelde. De zwakke leerlingen zijn geselec-

teerd op hun zwakke prestatie op de WAT. Deze

selecte groep zal als gevolg van het genoemde

verschijnsel van regressie naar het gemiddelde,

een volgende meting altijd hoger scoren. De

zwakke leerlingen van groep B zijn geselecteerd

op hun WATscore op meetmoment 1, de zwakke

leerlingen van groep C op hun WATscore op

meetmoment 2. Om een zuivere vergelijking te

krijgen voor deze selecte groepen dienen de sco-

res waarop ze geselecteerd zijn als voormeting,

dus WATmm1 voor groep B en WATmm2 voor

groep C.
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Abstract

Deep word knowledge: an empirical
study on the effects of an experimen-
tal programme

The present article reports on an empirical study on

the effects of an experimental programme for speci-

fic vocabulary skills of children in primary education,

which aimed at improving their so-called deep word

knowledge: the ability to understand words and their

meanings in a logical, hierarchical structure. The pro-

gramme was remedial in nature, i.e. it was meant for

children with limited deep word knowledge. An expe-

rimental group received training in three domains:

animals, vehicles and occupations. Evaluation of the

effects of the programme pointed out that the deep

word knowledge of the experimental group improved

significantly (when compared with a control group

that did not follow a training). This result only applied

to the domains dealt with in the programme. There

was no transfer to other domains and neither to rea-

ding skills.


