
??? Incidenteel woorden leren tijdens het lezen K. de Glopper, R. Fukkink 8t M. Swanborn Samenvatting Een belangrijk deel van de woordenschat wordtopgebouwd doordat leerlingen de betekenisoppikken 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- envorm. In twee afzonderlijke meta-analyses isonderzocht hoe groot de woordleerkans is bijhet lezen (a) en of met behulp van instructie devaardigheid in het afleiden van woordbeteke-nissen uit de context is te verbeteren (b). Eenmeta-analyse van 20 studies naar incidenteelwoordleren tijdens het normale lezen laat ziendat leerlingen ongeveer 15 procent van deonbekende woorden leren die zij tegenkomen.Woordleerkansen zijn groter als parti??le woord-kennis wordt gemeten en als leerlingen ouderzijn. 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 0,43standaarddeviatie. Instructie waar leerlingenworden gewezen op het herkennen van speci-fieke tekstaanwijzingen ('clues'), lijkt effectie-ver te zijn dan andere instructietypen. Effectenzijn ook groter bij instructie aan kleinere groe-pen. Implicaties voor onderzoek en instructieworden besproken. Toekomstige studies moe-ten het effect van instructie op zowel het aflei-den van de woordbetekenis uit de context alshet incidenteel woordleren onderzoeken om debijdrage aan de woordenschatgroei te evalu- 348 PEDAOOQISCHESTUDI?‹N 2000 (77) 348-364 1 Inleiding Woorden zijn onmisbaar voor de ontwikkelingvan geletterdheid. Zonder woorden kunnenkinderen niet praten over mensen, dieren ofdingen en niet lezen en schrijven over hande-lingen, relaties of toestanden. Het leren vanwoorden speelt in de taalontwikkeling dan ookeen belangrijke rol (Clark, 1993), niet alleenvanwege de

lexicale kennis die verworvenmoet worden, maar ook omdat het leren vanwoorden gepaard gaat met het verwerven vanfonologische, morfologische en syntactischekennis. In psychologische modellen van deproductie en de verwerking van gesproken engeschreven taal (b.v. Bereiter & Scardamalia,1987; Just & Carpenter, 1987; Rayner & Pol-latsek, 1989; Levelt, 1989) heeft woordkennisin de regel een eigen plaats. Dat kennis vanwoorden van groot belang is voor tekstbegripen 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 debetekenis, maar ook de vorm, positie en functiein het geding zijn. Naast semantische kennisdie op de woordbetekenis en op betekenisrela-ties met andere woorden betrekking heeft,moeten ook andere vormen van kennis verwor-ven worden: fonologische en orthografischekennis inzake uitspraak respectievelijk schrijf-wijze, morfologische kennis

over mogelijkhe-den tot verbuiging of vervoeging, syntactischekennis over de woordsoort en de mogelijkhe-den tot verbinding met andere woorden enpragmatische kennis over de passendheid vanhet woordgebruik in sociale contexten. Naastde complexiteit van de leertaak springt deomvang ervan in het oog. Vooral in kwantita-tief opzicht is de opbouw van de woordenschateen enorme opgave. De meeste onderzoekerszijn het er over eens dat kinderen in de voor-schoolse periode en gedurende hun school-loopbaan jaarlijks duizenden nieuwe woordenleren. Over het precieze aantal lopen de menin-gen sterk uiteen: de schattingen van het aantalnieuw te leren woorden per dag vari??ren vandrie, via zeven tot wel 20 (Beek & McKeown,1991). Het is dan ook geen wonder dat er bij de ont-wikkeling van de woordenschat sprake is vangrote individuele verschillen (Shefelbine,



??? 1990). Zowel binnen als tussen groepen leer-lingen loopt de omvang van de woordenschatsterk uiteen. Omdat er meestal gewezen wordtop 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 hetNederlands van huis uit spreken zijn grote indi-viduele verschillen in passieve en actievewoordkennis geconstateerd (Boogaard, Dam-huis, De dopper & Van den Bergh. 1990; Ver-hoeven & Vermeer, 1989. 1996). Ook bij leer-lingen die het Nederlands als tweede taal lerengebruiken is sprake van sterke individuelevariatie: binnen groepen met een Surinaains-Antilliaanse, een Turkse of een Marokkaanseachtergrond zijn leerlingen met een relatiefgrote en met een relatief geringe woordenschatte vinden. De individuele variatie in woordken-nis is zeer groot, ongeacht de groep waartoeleerlingen gerekend kunnen worden. Woorden Ieren gaat blijkbaar niet vooriedereen

vanzelf. Aan de woordenschat vanleerlingen wordt in het taalonderwijs van ouds-her dan ook veel aandacht besteed. In het woor-den.schatonderwijs kunnen twee hoofdstromin-gen onderscheiden worden (Jenkins, Matlock& Slocum, 1989): aanpakken die gericht zijnop het aanleren van een specifieke verzamelingWoorden (woorden onderwijzen) en aanpakken(lie mikken op de ontwikkeling van vaardighe-den die hel leren van woorden bevorderen(leren woorden leren). Het leren van woordenvia vormen van directe instructie vormt eenonmisbaar bestanddeel van het woordenschat-onderwijs. Inslriictie in specifieke woordbete-kenissen is belangrijk, zeker waar het gaat omhoogfrequente woorden en om woorden dieeen specifieke functie voor het leren op schoolhebben. Woordleerprogramma's kunnen eenbelangrijke bijdrage leveren aan de groei vantle woordenschat (Stahl & Fairbanks. 1986).Toch kan directe instructie niet voorzien in debenodigde groei. Zelfs de meest

uitgebreideWoordleerprogramma's bieden op jaarbasisVeel minder woorden aan dan het aantal datkinderen blijken te leren (Nagy & Anderson,1984). Woorden onderwijzen alleen kan nietVoorzien in de leerbehoefte. Een belangrijk deel van de groei van deWoordenschat moet uit andere bron komen.Deze is volgens velen te vinden in de context waarin nieuwe of deels onbekende woordenvoorkomen. Volgens Beek en McKeown isdeze verklaring er een 'by default' (1991,p.799): de groei van de woordkennis kanimmers uit niets anders voortkomen dan uit detalige en niet-talige omgeving van de vele hon-derdduizenden woorden die leerlingen jaarlijkstegenkomen. Leerlingen kunnen alleen maarzoveel nieuwe woorden leren omdat de contextwaarin deze woorden voorkomen informatieverschaft, informatie die ook zonder leerinten-tie en zonder instructie-activiteit van een even-tuele gesprekspartner beklijft. De veronderstellingen omtrent het belangvan de context worden niet door

iedereenonderschreven. Verschillende onderzoekershebben gewezen op de onvolledigheid van deinformatie die in de context te vinden is en ophet risico van het raden of afleiden van ver-keerde betekenissen (Beek, McKeown &McCaslin, 1983; Schatz & Baldwin, 1986).Ook met steun van woordinterne aanwijzingenen van de achtergrondkennis van leerlingen isde kans dat de betekenis van een willekeurigonbekend woord uit de context kan wordenafgeleid verre van perfect. Het is dan ook geentriviale vraag hoe groot de kans op incidenteelleren feitelijk is. Hoewel de vroegste studies naar het lerenvan woorden uit de context inmiddels meer dan60 jaar oud zijn (Elivian, 1938; Hafner, 1932),is de eerste serieuze empirische schatting vande kans op incidenteel leren steun van veelrecenter datum. Nagy. Herman en Andersonconcludeerden in 1985 dat kinderen in debasisschoolleeftijd onder het lezen inderdaadincidenteel woorden leren. De leerkans ondercondities van 'natuurlijk' lezen

(lezen zonderexpliciete woordleerintentie) werd door Nagy,Anderson en Herman (1987) op 5 procentgeschat. Dit is weliswaar een kleine kans, maargezien het grote aantal onbekende woorden datleerlingen onder het lezen tegenkomen (Nagy& Anderson, 1984; Anderson. Wilson & Fiel-ding, 1988) neemt de woordenschat jaariijkstoch fors toe, met ongeveer 3()()() woorden vol-gens de schatting van Nagy en Herman (1987). ^^^ Er zijn verschillende studies verschenen studunwaarin heel andere woordleerkansen gerappor-teerd worden dan die van 5 procent. Zo steltHerman (1985) dat de woordleerkans lussen de10 en 23 procent ligt. Volgens Granick (1997)



??? en Kuhn en Stahl (1998) varieert de woordleer-kans tussen 5 en 13 procent. Een schatting vaneen gemiddelde kans op het incidenteel lerenvan nieuwe woorden onder het lezen blijft indeze overzichtsstudies echter achterwege.Toch laat het beschikbare onderzoek een seri-euze schatting daarvan inmiddels toe. Gezienhet bovenstaande behoeft het onderwijskundigbelang van deze schatting weinig betoog. Deeerste vraag waarop in dit artikel antwoord wil-len geven luidt dan ook: Hoe groot is, blijkenshet uitgevoerde onderzoek, de kans dat leerlin-gen de betekenis van een nieuw woord tijdenshet lezen uit de context leren? En: van welkefactoren is deze kans afhankelijk? Om dezevragen te beantwoorden hebben we gebruikgemaakt van meta-analyse (Swanborn & DeGlopper, 1999). Met deze aanpak kunnen we -anders dan in een narratieve review zoals dievan Granick (1997) - over studies heen eengemiddelde woordleerkans schatten en valt nate gaan met welke factoren de

omvang van deleerkans samenhangt. Een tweede vraag die wij ons stellen heeft temaken met de mate waarin de vaardigheden dieeen rol spelen in het incidenteel leren doorinstructie te be??nvloeden zijn. Bij het incidente-le leren zijn twee hoofdprocessen aan de orde:het afleiden van de nieuwe woordbetekenis uitde context en het onthouden van de woordbete-kenis en -vorm. Aan de vaardigheid in het eer-ste proces is in onderzoek inmiddels ruimeaandacht besteed. Het aOeiden van woordbete-kenissen is geen' eenvoudige opgave (VanDaalen-Kapteijns, Schouten-van Parreren &De Glopper, 1993). In een toets waarin onbe-kende woorden in informatierijke contextenwerden aangeboden en leerlingen doelbewustop zoek gingen naar de betekenis was degemiddelde kans op succes voor leerlingen uitgroep 8 niet meer dan 24 procent; zelfs voorleerlingen uit het vierde leerjaar voortgezetonderwijs was de kans op succes minder dan 50procent. Training van de vaardigheid in

hetafleiden lijkt derhalve geen overbodige luxe.Immers, door vergroting van de vaardigheid inPcoAcociscHc alleiden kan de op zichzelf beperkte kanssruDifK op incidenteel leren verhoogd worden, met eentoename van de 'natuurlijke' groei van dewoordenschat als uiteindelijk resultaat. Pogingen tot instructie in de vaardigheid inhet afleiden van woordbetekenissen uit de con-text zijn lang niet altijd succesvol gebleken.Camine, Kameenui en Coyle (1984) stellen bij-voorbeeld dat het onderzoek naar deze vraagnog geen specifieke instructie heeft opgeleverddie leerlingen helpt de aanwijzingen uit detekst te gebruiken bij het afleiden van woord-betekenissen uit de context. Graves (1986)besluit een overzicht van trainingsstudies metde volgende sombere conclusie: 350 'teaching students to use context is difficult.In fact, there is no report that presents athorough and convincing case that studentscan be taught to better use context to unlockthe meanings of novel words encounteredduring

normal reading' (p.73).Ook Beek en McKeown (1991) concluderen inhun overzichtsst??die dat hoogstens kleinevooruitgang is geboekt bij getrainde leerlingen.Kuhn en Stahl (1998) geven in een recenteoverzichtsstudie aan dat het nog te vroeg is omop basis van onderzoeksgegevens instructie inhet afleiden uit de context aan te bevelen.Voorzichtig concluderen zij dat oefening zon-der leerkracht-instructie even effectief lijkt alsexpliciete instructie van een strategie of hetaanleren van specifieke aanwijzingen die inteksten voorkomen. De bevindingen uit Neder-landse studies passen in dit geschetste beeld. Ineen trainingsstudie van Van Daalen-Kapteijns,Schouten-van Parreren en De Glopper (1997)werd een kleine, niet significante vooruitganggeboekt. De training van Tomesen en Aarnout-se (1998) was effectiever, maar helaas bleef ditpositieve resultaat uit bij een klassikale variantvan dit programma (Rijskamp, 1998). De beschikbare overzichtsstudies op het ter-rein van het afleiden

van woordbetekenissenuil de context hebben twee beperkingen. Aller-eerst zijn niet alle relevante studies opgeno-men. Daarnaast zijn de reviews kwalitatief vanopzet, waarbij de conclusies zijn gebaseerd ophet tellen van statistisch significante en niet-significante resultaten. Aan deze zogenaamde'vote-counting'-methode is een serieus nadeelverbonden. Door de geringe stcekprocfgroolteis de power van de ge??valueerde experimentelestudies (te) gering en dal maakt beoordeling opalleen statistische significantie van de resulta-ten minder geschikt. Wij hebben daarom ookhier gekozen voor een meta-analyse (Fukkink& De Glopper, 1998). Deze stelt ons in staatom na te gaan hoe groot, blijkens het uitge-



??? voerde onderzoek, de gemiddelde opbrengst isvan verschillende vormen van instructie in devaardigheid in het afleiden van woordbeteke-nissen uit de context en met welke factoren deomvang van de instructie-effecten samenhangt. 2 Methode De vraag naar de woordleerkans bij het inci-denteel woordleren en die naar het effect vaninstructie op de vaardigheid in het afleiden vanwoordbetekenissen uit de context zijn onder-zocht in twee afzonderlijke meta-analyses.Voor beide domeinen zijn in een exploratievemulti-level-analyse (Bryk & Raudenbusch,1992; Hox & De Leeuw, 1997) de uitkomstenvan de verschillende studies in verbandgebracht met methodologische en inhoudelijkekenmerken van de individuele studies. Steekproef van studies De volgende databases zijn geraadpleegd:ERIC (1965 - december 1997), Psyclit (1974 -september 1997), Linguistics and LanguageBehavior Abstracts (1973 - juli 1997), Disser-tations Abstracts (1988 - augustus 1997) enCurrent Contents on

Disc (tot september 1997).Deze bestanden zijn doorzocht met behulp vande zoekprollelen (incidental learning, context,and reading] voor het incidenteel woordleren,en [read* and vocabulary] en (context* orinfer* near meaning or deriv* near meaning]voor de trainingsstudies van het alleiden uit decontext. Hierna is met behulp van de sneeuw-bal methode verder gezocht naar andere rele-vante studies. Ten slotte zijn recente afleverin-gen van relevante tijdschriften doorzocht omeventuele nieuwe studies te lokaliseren. Incidenteel woordleren defini??ren we als het'liet-intentionele afleiden en onthouden van dehetekenis van onbekende woorden die leerlin-gen tegenkomen in een voor hen vertrouwdeleessituatie. Van vooropgezette woordleerin-'enties en instructie is bij incidenteel woordle-ren geen sprake. Bij hel lezen in de vrije tijd enbij vrij lezen op school zal veelal sprake zijn^an incidenteel woordleren, maar er kan ooksprake zijn van incidenteel leren wanneer eenleerling op school een

tekst voor biologie ofgeschiedenis leest, daarin een onbekend woord'egenkomt en dit vervolgens spontaan succes-vol afleidt en leert. Voor de meta-analyse vanhet incidenteel woordleren zijn alleen de stu-dies geselecteerd waar leerlingen niet attentwerden gemaakt op het doel om woordbeteke-nissen af te leiden (bijvoorbeeld door hetonderstrepen van moeilijke woorden). Vijftienstudies bleken geschikt en beschikbaar te zijnvoor opname in de meta-analyse. Deze studiesdoen verslag van in totaal twintig experimentendie elk als een aparte studie worden be-schouwd. Voor de meta-analyse van de effecten vantraining op het afleiden uit de context blekentwaalf studies bruikbaar. Twee van de twaalfstudies doen verslag van een dubbel experi-ment (Guarino, i960 en Schwartz & Raphael,1985) en zes studies betreffen studies waarinmeerdere experimentele condities zijn afgezettegen een controle- of vergelijkingsgroep. Hettotale aantal experimentele condities is 22.Deze experimentele

condities zijn de eenheidvan analyse bij het bepalen van de effectgroot-tes en verdere analyse. Berekening effectgrootte De afliankelijke variabele voor de woordleer-studies is de woordleerkans. Deze kans op hetleren van woorden tijdens het lezen wordt doorNagy, Herman and Anderson (1985) geformu-leerd als het aantal tijdens het lezen van eentekst geleerde woorden, gedeeld door het aan-tal woorden uit de tekst dat voor het lezenonbekend was. Ten behoeve van de analyses isdeze woordleerkans getransformeerd in eenproportiemaat en onderwoipen aan een norma-liserende logistische transformatie. De daaruitvoortkomende effectmaat is logit (p) (Bryk &Raudenbusch, 1992; Hox & de Leeuw, 1997). Voor de instructie-studies is de effectmaat ilbepaald, gebaseerd op de gepoolde standaard-deviatie en aangepast voor bias als gevolg vankleine steekproefgroottes (Hedges & Olkin,1985). Codering van studlekenmerken: woordleerstu-dies Voor beide meta-analyses zijn de

studies doordrie beoordelaars gecodeerd. De beoordelaars-overeenstemming tussen deze codeurs isbepaald met behulp van de gegeneraliseerdeCohen's kappa (k) voor nominale categorie??n



??? (Light, 1971; Conger, 1980) en r, (design 2)(Orwin, 1994) voor continue categorie??n. De woordleerstudies laten grote verschillenzien met betrekking tot het gebruikte design,het soort proefpersonen, de gebruikte toets-vorm en de gebruikte teksten. Elke studie isgecodeerd 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 zijngecodeerd het design (k = 1), het sensibilise-rende effect van de eventuele pretest (k =.71),de tijdspanne tussen de eventuele pretest en hetlezen van de tekst (r, = .99) en de tijdspannetussen 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 zijnvan afleiditems. Ais de pretest slechts bestaatuit de onbekende woorden die de lezers vervol-gens tegenkomen in de tekst, bestaat het risicodat de aandacht van de lezers extra gericht zalzijn op deze woorden.

Twee factoren zijn gecodeerd die betrek-king hebben op de proefpersonen: leeftijd(geoperationaliseerd als leerjaar, = 1) enleesvaardigheidsniveau (k = .93). Onderzoek(Bonacci, 1993; Elivian, 1938; McKeown,1985; Sternberg & Powell, 1983) toont aan dater grote verschillen bestaan in afieidvaardig-heid van zwakke en goede lezers. Zwakkelezers neigen ernaar over belangrijke, explicie-te informatie heen te lezen. Daarnaast zullen zijmet meer onbekende woorden in een tekst temaken hebben dah goede lezers die dezelfdetekst lezen. Minder goede lezers zouden daar-om minder mogelijkheden hebben een woord-betekenis succesvol af te leiden. De toetsgebonden factoren omvatten detoetsvorm (k = .76) en het al dan niet rekeninghouden met parti??le woordkennis {k = .71). Inhet algemeen wordt woordkennis ofwel via eenmultiple-choice test ofwel via een definietaakgemeten. Binnen de gebruikte toetsvorm kandan nog gekozen worden om wel rekening tehouden met parti??le

woordkennis of omwoordkennis zonder gradaties te meten. Bij eenopen taak gebeurt dit door de wijze van beoor-deling; bij een multiple-choice taak kan ervoorgekozen worden meerdere items met verschil-lende moeilijkheidsgraad voor ?Š?Šn woord aante bieden. De laatste groep factoren heeft betrekkingop het leesmateriaal en de taak. Het leesdoel (k= .78) be??nvloedt de mate van verwerking vaneen tekst (Klauer, 1984) en daarmee de aan-dacht die wordt gegeven aan het afleiden vanwoordbetekenissen en het onthouden ervan. Deauthenticiteit van de tekst (k = .78) is ge-codeerd om originele, bestaande teksten tescheiden van teksten die speciaal voor eenonderzoek geschreven zijn. Bij speciaalgeconstrueerde teksten is het risico groot dat,onbedoeld, meer aanwijzingen over eenwoordbetekenis zijn opgenomen dan in origi-nele teksten het geval is. Als laatste factor is deverhouding tekstlengte - aantal onbekendewoorden opgenomen. Het coderen van detekstlengte gaf een

beoordelaarbetrouwbaar-heid van r^ = .89; het coderen van het aantalonbekende woorden gaf een betrouwbaarheidvan r^ = .95. Een korte tekst met veel onbeken-de woorden zal de lezer wellicht weinig con-textuele aanwijzingen kunnen geven, terwijleen langere tekst met weinig onbekende woor-den meer kansen op succesvol afleiden en daar-mee leren zal geven. Codering van studiekenmerken: trainingsstudiesafleidvaardigheid De trainingsstudies zijn gecodeerd voor in-structie-specifieke, onderwijskundige en me-thodologische variabelen. Het instructie-speci-fieke kenmerk betreft het soort instructie dat deexperimentele groep heeft ontvangen (overeen-stemming: k - .92). In overeenstemming metde literatuur worden vier instruclie-typen on-derscheiden: ckie-, cloze-, strategie- en defini-tie-instructie en ten slotte nog oefening zonderverdere Icerkracht-gcstuurde instructie. Bij clue-instructie zijn instructie en oefe-ning gerichl op het herkennen en gebruiken vanbepaalde

contextuele aanwijzingen ('clues') bijhet afleiden van de woordbetekenis. Leerlingenleren bijvoorbeeld dat er soms een woord in detekst slaat dal hetzelfde betekent als het moei-lijke woord (de synoniem-clue) of juist hettegenovergestelde (antoniem-clue). Verschil-lende onderzoekers hebben classificaties opge-steld van dergelijke tekst-clues (zie Rankin &Overholser, 1969 en Boettcher, 1980 voor eenoverzicht; Humes, 1978; Sternberg, Powell &Kaye, 1983) en daarbij - beginnend metMcCullough (1943; in Guarino, 1960) - ookgewezen op de mogelijke didactische toepas-



??? sing hiervan. Clue-instructie is dus verbondenmet tekstanalyse en Ican daarom tekst-geori??n-teerd worden genoemd. Deze vorm vaninstructie is gebaseerd op de assumptie dat erClues voorkomen in teksten die de betekenisvan een woord verduidelijken en dat lezershiervan bewust moeten worden gemaakt om zeeffectief te gebruiken. In strategie-studies is de instructie gerichtop het aanleren van een systematische aanpakdie bestaat uit het nemen van een aantal stap-pen. Leerlingen leren bijvoorbeeld eerst omvoor en achter het onbekende woord te kijken,vervolgens een synoniem te bedenken en tenslotte te controleren of dit woord past in debewuste zin. Dergelijke instructie is (mede)ge??nspireerd door studies waar het atleidprocesvan ongetrainde leerlingen is bestudeerd (zieWerner & Kaplan, 1952; McKeown, 1985;Van Daalen-Kapteijns & Elshout-Mohr, 1981;Van Daalen-Kapteijns, Schoutcn-van Paneren& De Glopper, 1997). Dit instructie-type kanderhalve lezers-

geori??nteerd worden genoemd.Rationale van de strategie-aanpak is dat lezersvaardiger worden in het gebruiken van de con-text bij het afleiden van woordbetekenissendoor hun een systematische aanpak te leren. De lezersgerichte strategie-aanpak en detekst-geori??nteerde aanpak worden wel eensgecombineerd. Leerlingen wordt dan geleerd teWerken volgens een soort stappenplan waar hetletten op bepaalde clues een essentieel onder-deel van uitmaakt. Deze studies zijn hier geco-deerd als clue-instructie. Bij cloze-instructie moeten leerlingen radenWelk woord cr op een opengelaten plek in detekst 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 zijnWeggelaten. Deze instructie is gebaseerd op deaanname dat 'by going through the task of(-"ompleting cloze units, a reader will gaininsights into the process of using context,fccognizing the interrelationships of

language,'ind consequently improving comprchensionskills', zoals Jongsma (1971; in Cox, 1974,P.3) aangeeft. De definitie-aanpak is afgestemd op het ont-wikkelen van een algemeen woorddefinitie-concept bij leerlingen. 'Students have only avague concept of what constitutes a definition'. aldus Schwartz en Raphael (1985, p.116), en'their acquisition of each new vocabulary itemwill be confounded by difficulties of selectingappropriate strategies, monitoring performan-ce, and evaluating their attempts at definition'.Het onderwezen definitie-concept wordt ver-ondersteld als basis te fungeren voor leerlingenbij het selecteren en organiseren van de achter-grondkennis en informatie in de tekst bij hetafleiden uit de context. Ten slotte is de 'practice-only'-instructieonderscheiden 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; = .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 heeft uitgevoerd tij-dens de experimentele lessen {k = .53). Demethodologische kenmerken waarop elke stu-die is gecodeerd, zijn: het soort onderzoeksop-zet (pretest-posttest design met voor- en name-ting of anders; k = .1); wel of geen randomtoekenning of blocking op lecriingniveau {k =I); wel of geen statistische aanpassing van degemiddelden met behulp van covariantie-ana-lyse (k = .75); de soort toets (cloze, multiplechoice of dcfinicertaak; k= 1); de interne con-sistentie van de nameting (KR-2() of Cron-bach's alpha; = .99); wel of geen alhankelijk-heid van de toetsitcms (k = .67). Ten slotte ishet verschil op de voormeting tussen de experi-mentele groep en controlegroep bepaald,gebruikmakend van dezelfde effectmaat d vanHedges en Olkin (1985). De onderzoeksverslagen verschaften onvol-doende informatie over

de studiekenmerkcn'activiteiten van de controlegroep" en 'allian-kelijkheid van de items' en konden niet vol-doende betrouwbaar worden gecodeerd. Dezetwee kenmerken zijn daarom komen te verval-len. 3 Resultaten 3.1 Korte beschrijving van de woordleerstudies Het merendeel van de studies gebruikt eendesign waarbij binnen een klas de ene helft ?Š?Šn



??? c 2 S Tabel 1 Kenmerken van de studies naar incidenteel woordleren Studie N PPD SP Tijdl Tijd2 U LV TV PWK LD AU Ratio WLK Logit (p) Var Diakidoy 1993 exp.l 50 1 1 14 0 8 BGZ 0 2 Lees Nau 37 .10 -2.22 0.23 Diakidoy 1993 exp.2 73 1 1 14 0 8 BGZ 0 2 Lees Nau 44 .18 -1.50 0.09 Durkin 1990 54 1 1 29 â€? 0 7 BGZ 0 1 Leer Nau 87 .06 -2.70 0.31 Gordon et al. 1992 B 19 1 0 1 0 7 B 0 2 Leer Au 79 .14 -1.82 0.44 Gordon et al. 1992 G 19 1 0 1 0 7 G 0 2 Leer Au 79 .03 -3.55 1.93 Granick 1997 349 0 - 0 10 BGZ 0 1 Lees Au 102 .06 -2.77 0.05 Herman 1985 39 1 1 14 0.5 10 Z 1 1 Leer Au 43 .13 -1.67 0.19 Konopak 1988a B 27 1 0 3 0.5 13 B 0 2 Leer Au 150 .54 0.16 0.15 Konopak 1988a G 28 1 1 3 0.5 13 G 0 2 Leer Au 150 .42 -0.29 0.15 Konopak 1988b B 27 1 0 3 0.5 10 B 0 2 Leer Au 100 .35 -0.61 0.16 Konopak 1988bG 25 1 0 3 0.5 10 G 0 2 Leer Au 100 .17 -1.55 0.28 Konopak et al. 1987 21 1 1 0 1 13 BGZ 0 2 Lees Au 150 .27 -1.01 0.24 Kranzer1988 19 0 - - 0 10

BGZ 0 1 Leer Au 115 .21 -1.35 0.32 Nagy et al. 1985 57 1 1 3 0 10 B 0 1 Leer Au 66 .11 -2.13 0.19 Nagy et al. 1987 352 1 1 14 7 7 BGZ 1 0 Lees Au 43 .05 -2.98 0.06 Schwanenflugel 1997 33 1 1 7 3 6 BGZ 1 2 Leer Au 99 .12 -1.97 0.28 Shu et al. 1995 exp.l 146 1 1 7 0 6 BGZ 1 1 Lees Au 42 .10 -2.23 0.08 Shu et al. 1995 exp.2 301 1 1 7 0 6 BGZ 1 1 Lees Au 75 .09 -2.38 0.04 Stahl 1989 91 0 - - 0 8 BGZ 1 0 Leer Au 50 .13 -1.92 0.02 Stallman 1991 100 1 0 21 0 7 BGZ 0 2 Lees Au 38 .23 -1.23 0.08 N-. aantal proefpersonen; PPD: 1 = pretest posttest design, O = ander design; SP: 1 = aanweziglieid van afleiditems op de pretest, O = afwezigheid van afleiditems op de pretest, -= geen pretest; Tijdl: tijd in dagen tussen de pretest en het lezen; Tijd2: tijd in dagen tussen het lezen en de posttest; U = leerjaar: gemiddelde groep in de studie; LV: B = boven-gemiddelde lezers, G = gemiddelde lezers, Z = zwakke lezers; TV: 1 = multiple choice toets of ja/nee vragen, O = definieertaak of

interview; PWK: 2 = rekening gehouden met par-ti??le woordkennis bij zowel pretest als posttest, 1 = alleen bij posttest, O = geen rekening gehouden met parti??le woordkennis; LD: Lees = lees de tekst. Leer = bestudeer de tekst;AU: Nau = teksten speciaal voor het experiment geschreven. Au = authentieke teksten; Ratio = aantal bekende woorden dat een onbekend woord omgeeft; WLK: incidenteelwoordleerkans; Logit Cp): effectmaat; Var: effectmaat variantie.



??? tekst leest en de andere helft een andere tekst,maar waarbij beide groepen over onbekendewoorden uit beide teksten getoetst worden.Hierbij dienen de groepen als eikaars controle-groep; een pretest wordt meestal niet gebruikt.De meeste andere studies gebruiken een pretest- posttest design, waarbij eerst kennis over deonbekende woorden getest wordt, vervolgenseen tekst met de onbekende woorden gelezenwordt en tenslotte de woorden opnieuwgetoetst worden. Het totaal aantal leerlingendat zo in alle experimenten getoetst wordt is2130. Per studie kan dit echter verschillen vanminimaal 19 tot maximaal 392. Behalve bij degebruikte steekproeven vinden wc bij de geco-deerde variabelen net zulke grote verschillen.De leeftijd van de leerlingen varieert van circa8 jaar tot 18 jaar. Zowel zeer goede als zeerslechte lezers en alles daartussenin zijn in deexperimenten betrokken. Het vooraf testen vande onbekende woorden kan een maand voor hetlezen van de tekst plaatsvinden

of slechts ?Š?Šndag van tevoren. Het achteraf toetsen vindtmeestal direct plaats, slechts ?Š?Šn studie doet diteen week later. De woordentocts zelf kan eenmultiple-choice toets zijn, een definieertaak,een interview of het beantwoorden van ja/nee-vragen over de woordbetekenis. In de meestegevallen wordt rekening gehouden met parti??leWoordkennis, maar de manier waarop verschiltnogal. Bijvoorbeeld bij de definieertaak han-teert de ene studie een scoringsschcma datloopt van 0-5, terwijl bij een andere studiealleen 0. 1 of 2 punten te halen zijn. Hel lees-doel varieert van studie tol studie. Een globaalonderscheid kan er gemaakt worden lussen stu-dies die wel of niet de leerlingen laten welendal vragen volgen na het lezen van de tekst.Tenslotte, de verhouding tekstlengte - aantalonbekende woorden bedraagt in de studies'ninimaal 37 woorden - ?Š?Šn onbekend woord;maximaal 115 woorden - ?Š?Šn onbekend woord,'n label 1 wordt een overzicht van de studies enhun kenmerken

gegeven. 3-2 Resultaten meta-analyse incidenteel woord-leren Gemiddelde woordleerkans C>e effectgrooltes per studie lopen van logit (p)~ -3.55 tot 0.16. Rekening houdend met ver-schillen in slcekproefgrooltc bedraagt de^ffectmaat binnen een 'random effccls'-model (Cooper & Hedges, 1994) over alle studiesheen -1.70 (ie = .21, = .00). Als we dezeeffectmaat terug transformeren naar de woord-leerkans, bedraagt deze gemiddeld .15. Hel95%-betrouwbaarheidsinterval loopt van .11tot .22. De Q-test voor homogeniteit laat ziendat de resultaten heterogeen zijn (X' = 121.33,p = .00). Het aandeel van sampling error in devariantie in scores bedraagt 81%. De overigevariantie, 19%, moet verklaard worden doorsystematische factoren. Multi-level regressie-analyse van de variatie ineffectgroottes Een exploratieve multi-level regressie-analyse(Bryk & Raudenbusch, 1992) is uitgevoerd omsludiekenmerken te vinden die de heterogeni-teit van de effectmaten verklaren. Daartoe zijnde

verschillende gecodeerde factoren in deregressicvergelijking opgenomen. In eersteinstantie zijn alle factoren ?Š?Šn voor ?Š?Šn inge-voerd om relevante predicloren te vinden diemogelijk niet boven zouden komen drijven inde volgende fase van modelbouw. In de model-bouw-fase zijn de verschillende factorengecombineerd ingevoerd. Het significantie-niveau is telkens gesteld op a = .05. In de eerste fase wist een aantal factoren devariantie in effectmaten significant terug tebrengen. Het sensibiliserende effect van depretest bleek 22% van de systematische varian-tie te kunnen verklaren (/' = -04). Studies diegebruik maken van een pretest waar geen allei-dilems in slaan, laten hogere effectmaten ziendan studies die wel anciditems gebruiken. Alsalle andere factoren constant gehouden wor-den, zal de leerkans bij gebruikmaking van eenpretest met afleidilems . I I bedragen, zonderatleiditems loopt deze kans op lol .22. Beide persoonsgebonden factoren leeftijden lecsvaardigheidsniveau

bleken de variantiein uilkomsten ook significant terug te brengen.Leeftijd alleen verklaart 46% (p - .00) van desystematische variantie; leesvaardigheid alleen43% (p - .01). Als alle andere factoren gelijkgehouden worden, heeft een lezer van een jaarof 8 een woordleerkans van .08; een lezer van ^^^een jaar of 18 heeft een woordleerkans van .33. sruo,Een laag lecsvaardigheidsniveau geeft eenwoordleerkans van .08; een gemiddeld niveaueen kans van .12 en een hoog niveau een kansvan .19.



??? Van de toetsgebonden factoren was detoetsvorm net niet significant (/; = .57); parti??lewoordkennis was wel significant (p = .00). Detoetsvorm multiple choice lijkt hogere woord-leerkansen te geven dan de definieertaak. Defactor parti??le woordkennis wist de systemati-sche variantie met 47% terug te brengen. Alsstudies geen rekening houden met parti??lewoordkennis bedraagt de woordleerkans .06,als studies zowel op de pretest als de posttestwel rekening hiermee houden, loopt de woord-leerkans op tot .23. De laatste significante factor die naar vorenkwam 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 dichtheidvan onbekende woorden laat een hogerewoordleerkans zien dan een hoge dichtheid vanonbekende woorden. Bijvoorbeeld, als eenonbekend woord wordt omgeven door 150bekende woorden, zal de woordleerkans .30bedragen; als een

onbekend woord wordtomgeven door 75 bekende woorden, daalt dewoordleerkans naar .14. In de tweede fase van analyse zijn de ver-schillende significante factoren gecombineerdingevoerd. Het sensibiliserende effect van depretest bleek niet langer significant in combi-natie met leeftijd en leesvaardigheidsniveau enwerd daarom uit het model gehaald. Leesvaar-digheidsniveau bleek niet meer significant incombinatie met leeftijd; ook deze factor werduit het model gehaald. Parti??le woordkennisverklaarde in combinatie met leeftijd wel nogeen deel van de systematische variantie in uit-komsten. De verhouding tekstlengte - aantalonbekende woorden bleek geen significantepredictor meer te zijn na invoering van leeftijden parti??le woordkennis. Tezamen verklarenleeftijd en parti??le woordkennis 66% van desystematische 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 zijnalle analyses ten slotte nog een keer uitgevoerdwaarbij steeds ?Š?Šn studie werd weggelaten. Degemiddelde effectmaat logit (p) varieerde opdeze manier van -1.82 tot -1.70. Dit betekenteen maximale terugval van de woordleerkansnaar .14, een uitkomst die zeer dicht tegen dewoordleerkans van .15 ligt, berekend over allestudies. Ook het betrouwbaarheidsinterval ver-anderde nauwelijks. Vanwege de minieme ver-andering in effectgrootte en betrouwbaarheids-interval is het niet waarschijnlijk dat eenbepaalde studie de uitkomst te sterk heeft be??n-vloed. Bij het uitzetten van de woordleerkanstegen de steekproefgrootte blijkt dat ?Š?Šn studieeen uitschieter is (Konopak, 1998a), maar nade studie grondig te hebben bekeken, lijkt ergeen reden te zijn deze niet op te nemen in deanalyses. Bovendien kwamen, na opnieuw deregressie-analyses te hebben uitgevoerd zonderde 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 trainingsstudiesafleldvaardigheid De effectiviteit van instructie op het afleidenvan de woordbetekenis uit de context is in vierstudies onderzocht met behulp van een pretest-posttest design waar voor en na de lessenseriede alleidvaardigheid is gemeten bij een experi-mentele groep en een controlegroep. In achtstudies is een 'proxy pretest'-onderzoeksopzet(Cook & Campbell, 1979) gehanteerd waarbijeen lees- of woordenschattoets als voormeting Tabel 2 Resultaten multi-level analyse van de studies naar incidenteel woordleren Fixed effect Co??ffici??nt se t P Cumulatief verklaarde variantie 356 Intercept Â? -3.71 .45 -8.21 .00 PEDAGOGISCHE Groep .18 .07 2.79 .01 46% STUDI?‹N Parti??le woordkennis .56 .21 2.67 .02 66% Random effect Populatievariantie df P .21 17 59.93 .00



??? Tabel 3 Kenmerken van de studies naar instructie van afleidvaardigheid Studie PPD T Gern Test a Pre Lft Kg Duur Type d se Guarino (1960): Syracuse-studie 85+82 1 NR NA MC .83 .34 15 28.3 360 clue .60 .16 Guarino (1960): Michigan-studie 153+148 1 NR NA MC .79 .02 15 25.5 495 clue .32 .12 Cox (1974): Cloze 1-groep 25+22 0 R NA MC .84 -.06 9 25 720 cloze -.12 .29 Cox (1974): Cloze 2-groep 24+22 0 R NA MC .84 -.07 9 24 720 cloze .21 .30 Bisseil (1982): cloze 30+28 1 R NA MC .38 .00 18.5 23.5 238 cloze .00 .26 Bissell (1982): 'forced cloze' 29+28 1 R NA MC 38 .00 18.5 23.5 238 cloze .23 .27 Sampson et al. (1982) 46+46 1 R A C .85 - 8 7 662 cloze .73 .22 Carnine et al. (1984): 'rule' 12+12 0 R NA MC .55 .00 10 1 90 strategie .82 .43 Carnine et al. (1984) oefening 12+12 0 R NA MC .55 .00 10 1 90 oefening .73 .42 Schwanz & Raphael (1985): Exp. 1 8+8 0 R NA def .55 .00 9 8 160 definitie 5.45 1.19 Schwartz & Raphael (1985): oefening 14+28 1 R NA def .61

-.04 10 14 160 oefening .35 .11 Schwartz & Raphael (1985): training 14+28 1 R NA def .61 .59 10 14 160 definitie 1.22 .12 Herman SWeaver (1988) 14+16 0 NR NA def .13 .15 13 14 325 strategie .57 .37 Kranzer (1988): tekstboek-context 19+19 0 NR NA def .66 .24 13 23 155 strategie .50 .33 Kranzer (1988): rijke context 21+19 0 NR NA def .66 .01 13 23 155 strategie -.40 .32 Kranzer (1988): definitie+context 21+19 0 NR NA def .66 .20 13 23 155 strategie .43 .32 Jenkins et al. (1989): 'low'-groep 22+22 0 NR NA def .61 .00 10 23 135 strategie .03 .30 Jenkins et al. (1989): 'medium'-groep 22+22 0 NR NA def .61 .00 10 23 165 strategie .48 .31 Jenkins et al. (1989): 'high'-groep 22+22 0 NR NA def .61 .00 10 23 300 strategie .71 .31 Buikema & Graves (1993) 19+19 0 NR NA MC .61 .28 12.5 19 250 clue .80 .34 Van Daalen-Kapteijns et al. (1997) 29+30 1 R A def .78 - 11 8 480 strategie .15 .26 Tomesen & Aarnoutse (1998) 16+15 0 NR NA def .84 -.21 9 4 450 clue 1.53 .41 N^ + N^:

grootte van de experimentele groep + grootte controlegroep; PPD, pretest posttest design: 1 = pretest posttest-design, O = ander design; T, toewijzing van leerlingen aancondities: R = random, NR = niet random; Gem., gemiddelde: A, aanpassing van het gemiddelde m.b.v. covariantie-analyse, NA = gemiddelde is niet aangepast; Test: MC= mul-tiple-choice, cloze= cloze-toets, def= definitie-toets; a: Cronbach's alpha op de nameting (geschatte waarden zijn cursief gedrukt); Pre: verschil op de prestest, uitgedrukt in stan-daarddeviaties (geschatte waarden zijn cursief gedrukt); Lft., gemiddelde leeftijd van de leerlingen; Kg: klassegrootte; Duur: duur van de instructie in minuten; Type: soort instruc-tie; d\ effectmaat d; se: standaard error van d UItn VI



??? fungeert. Random toekenning op leerlingni-veau icomt slechts in vijf studies voor. Opval-lend is dat slechts de helft van de experimentenuit de meta-analyse statistisch significanteresultaten laat zien. De steekproeven zijn ech-ter - met uitzondering van de studie van Guari-no (1960) - aan de kleine kant en de statistischepower om effecten 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 zonderverdere instructie. Strategie-instructie komt hetmeest voor in de studies die zijn opgenomen inde meta-analyse (9 maal). Vooral deze laatstestudies verschillen inhoudelijk onderling sterkdoordat de strategie??n verschillen in het aantalen de soort stappen. De meeste strategie??nomvatten het zoeken naar aanwijzingen in detekst, het bedenken van een antwoord en hetuiteindelijke controleren hiervan. Een strategiekan echter ook bestaan uit

een simpele heuris-tiek 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 meestegevallen gegeven aan leerlingen van 9-10 jaaroud, maar in enkele studies zijn oudere leerlin-gen getraind. De groepsgrootte varieert van 1tot 29. In Tabel 3 wordt een overzicht van destudies en hun kenmerken gegeven. 3.4. Resultaten meta-analyse trainingsstudiesafleldvaardigheld Gemiddelde instructie-effect Inspectie van de effectgroottes laat ?Š?Šn extremescore zien. De experimentele groep in het eer-ste experiment van Schwartz en Raphael(1985) scoort 5,5 standaarddeviatie hoger alsgevolg van een sterk vloereffect bij de contro-legroep. Deze studie is hierom weggelaten uitde meta-analyse. Tabel 4 Resultaten multi-level analyse van de studies naar instructie van afleidvaardigheid Fixed effect Co??ffici??nt se t P Cumulatief verklaarde variantie 358 Intercept 1 .882 .187 4.71

.00 PEDAGOGISCHE Groepsgrootte -.030 .009 -3.13 .01 24% STUDI?‹N Clue-instructie .400 .165 2.42 .03 59% Random effect Populatievariantie df P .025 18 23.58 .17 Gekozen is voor een 'random effects'-model (Cooper & Hedges, 1994). Het resultaatuit dit model laat een statistisch significantpositief effect zien van instructie op het aflei-den van woordbetekenissen uit de context. Hetgegeneraliseerde effect ?? is 0.43 (ie = .08; p <.001; 95%-betrouwbaarheidsinterval .25- .62).Dit effect ligt dicht bij een 'medium effect',zoals gedefinieerd door Cohen (1988; zie ookLipsey, 1990). De resultaten van de verschil-lende experimenten zijn sterk heterogeen, zoalsde Q-test voor homogeniteit aangeeft (j- =36.90, p = .01). Sampling error verklaart dehelft van deze variantie (51%). IVIulti-level regressie-analyse van de variatie ineffectgroottes Een multi-level regressie-analyse is uitgevoerdom de substanti??le verschillen in studie-uit-komsten te verklaren vanuit de gecodeerde stu-

diekenmerken. Hierbij zijn eerst de methodolo-gische kenmerken ingevoerd in het statistischemodel om te controleren voor eventuele biasals 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 deinstructie-specifieke kenmerken ingevoerd alspredictor om eventuele verschillen in effectivi-teit tussen instructie-typen te onderzoeken.Eerst is telkens ?Š?Šn predictor ingevoerd in hetregressiemodel om de statistische powerzoveel mogelijk te behouden. De significantepredictoren zijn hierna opgenomen in eendefinitief model, waarbij is nagegaan of toe-voeging van predictoren resulteert in het ver-klaren van additionele variantie. Het signifi-cantieniveau is telkens gesteld op a= .05.



??? Opname van de methodologische kenmer-ken laat geen reductie zien van de heterogeni-teit tussen de experimenten. Van de onderwijs-kundige kenmerken heel"! alleen groepsgrootteeen klein, maar significant resultaat el??ect in deverwachte richting: grotere effecten wordenbereikt bij kleinere groepsgroottes. Na opnamevan deze variabele in het model verklaartalleen clue-instructie nog extra variantie. Clue-instructie laat een positieve relatie zien met stu-die-uitkomst (zie Tabel 4). De variabele 'groepsgrootte' reduceert devariantie tussen de experimenten met 24% enna opname van clue-instructie in het regressie-model is 59% van de variantie 'verklaard'. Dehomogeniteitstoets geeft hierna aan dat de stu-die-uitkomsten niet langer significant vanelkaar verschillen {p = .17). Sensitiviteitsanalyse Een sensitiviteitsanalyse is ten slotte uitge-voerd om de robuustheid van de uitkomst van(ie meta-analyse na te gaan en dc aanwezigheidvan bepaalde invaliderende factoren te evalu-eren.

De uitkomst van de meta-analyse lijktallereerst niet sterk te zijn be??nvloed door ?Š?Šnbepaalde studie-uitkomst. Het telkens weglatenVan ?Š?Šn studie uit de meta-analy.se heeft nau-welijks invloed op het gegeneraliseerde effect,dat nu varieert tussen de 0.39 en 0.46 en daar-mee niet sterk afwijkt van de waarde die isberekend over alle studies (0.43). Een groot effect van publicatie-bias, het nietgepubliceerd worden van niet-significante stu-dies (Begg, 1994), is ook onwaarschijnlijk.Allereerst zijn er verschillende niet-gepubli-ceerde en niet-significante studies opgenomen.Ook bij het uitzetten van de effectgrootte tegenJe steekproefgrootte blijkt geen sprake van eenscheve verdeling. Er is geen sprake van veell^leine studies met significante resultaten zon-aler dat er ook kleine studies met nict-signifi-eante resultaten bestaan in de literatuur (Light& Pillemer, 1984). Orwin's (1983) zogenaam-(le 'fail-safe N' is 24,58 voor een klein effect UI= 0.20). Anders gezegd, 25 studies moeten nul-

fesultaten publiceren om het gebleken positie- effect van instructie weer geheel teniet teJoen. Ten slotte lijkt ook een sterke verteke-ning van de resultaten als gevolg van selectic-^'ias niet aan de orde. De experimentele groeppresteert wel vaker significant beter in de opge-nomen studies. Elf van de 21 experimenten inde meta-analyse laten significante resultatenzien, terwijl deze verhouding bij de niet opge-nomen studies 4 : 11 is bij vergelijkbare steek-proefgrootte (gemiddeld 62.3 om 61.3) engroepsgrootte (17.6 om 18). 4 Conclusies en discussie Uit de meta-analyse van de woordleerstudiesblijkt dat lezers incidenteel woorden leren uitde context. Gemiddeld over studies, en dusgemiddeld over woorden, teksten en lezersbestaat een kans van .15 dat de betekenis vanonbekende woorden spontaan afgeleid engeleerd wordt. Men zou ook kunnen zeggen dat15 van de honderd woorden worden geleerd,oftewel, dat ?Š?Šn op de zeven woorden wordtgeleerd. Dit betekent natuurlijk niet dat

dewoordleerkans voor ieder woord hetzelfde is.Voor sommige woorden zal een enkele ont-moeting in een behulpzame context voldoendezijn voor hel aanleren van de betekenis. Meest-al echter zal er sprake zijn van een incremen-teel proces, waarbij de woordbetekenis niet in?Š?Šn keer helemaal wordt afgeleid, maar waarbijde lezer, elke keer dat hij of zij hetzelfde voor-heen onbekende woord tegenkomt steeds eennieuw stukje betekenis toevoegt aan zijn ofhaar kennis over dat woord (Nagy e.a., 1985). De analyses maakten het mogelijk een aan-tal factoren aan te duiden waarvan het effect inindividuele studies niet altijd aantoonbaar was.De factoren sensibiliteit van de pretest, de leef-tijd van de lezer, het leesvaardigheidsniveauvan de lezer, parti??le woordkennis en de ver-houding tekstlengte - aantal onbekende woor-den be??nvloeden de woordleerkans. Deze fac-toren samen kunnen niet alle verschillen inuitkomsten verklaren. Andere kenmerken vanstudies die nu niet gecodeerd

konden worden,kunnen ook een rol spelen, zoals de taligeachtergrond van de leerlingen: komen de onbe-kende woorden uit de moedertaal of zijnhet tvveedetaal-woorden? Ook de conceptuelemoeilijkheidsgraad van de woorden is onge-twijfeld van belang. Het maakt bijvoorbeeld studi??nveel uit of een onbekend woord verbonden ismet een bekend concept of met een nieuw con-cept (Durkin, 1990). Daarnaast verdienen som-mige factoren die wel meegenomen zijn in de



??? analyses, maar waarvan geen effect kon wor-den aangetoond, nadere beschouwing zoals bij-voorbeeld het leesdoel, dat vrij grof gecodeerdmoest worden. Een interessant punt dat uit de analyses naarvoren komt is het idee dat leerlingen wellichtbeter kunnen worden in incidenteel woordle-ren. Hoewel het aannemelijk is dat het leren uitde context een aangeboren vaardigheid is,omdat al zeer jonge kinderen uit de contextleren, wijst de regressie-analyse er op dat heteen vaardigheid is die zich ontwikkelt. Immers,leren lezers van circa 8 jaar nog ?Š?Šn op detwaalf onbekende woorden die ze tegenkomen,als ze zo'n 18 jaar oud zijn leren ze ?Š?Šn op dedrie woorden. Dit grote verschil moet ergensdoor veroorzaakt zijn. Als we kunnen begrij-pen wat er in de tussenliggende periode isgebeurd, kunnen we wellicht deze kennis inzet-ten om lezers met leesproblemen te helpen. We weten dat het proces van incidenteelwoordleren uit in ieder geval twee delenbestaat: het afleiden en het

onthouden van dewoordbetekenis. Wellicht kan hier nog hetgoed kunnen inschatten van de eigen woord-kennis (Schouten-van Parreren, De Glopper &Van Daalen-Kapteijns, 1995) aan toegevoegdworden. Misschien is het verder van belang datlezers kunnen taxeren wat het belang is vanafleiden van de betekenis van een onbekendwoord in een bepaalde context. Is dit eenwoord dat ik nog vaker tegen kan komen? Iskennis van de betekenis nodig voor begrip vandeze tekst? Het sifccesvol kunnen alleiden vande woordbetekenis is natuurlijk een noodzake-lijke conditie voor incidenteel woordleren. Alsalleen al deze vaardigheid verbeterd kan wor-den door instructie en/of oefening, dan magverwacht worden dat dit effect zal hebben opde opbrengst van het incidentele leren vanwoorden. Uit de meta-analyse van de trainingsstudiesblijkt dat de vaardigheid in het alleiden van dewoordbetekenis uit dc context via instructie iste verbeteren. Het gevonden geaggregeerdeeffect van 0.43, een

effect van gemiddeldegrootte, is interessant, ook gezien de relatiefkorte duur van de gegeven instructie. De uit-komst is daarnaast relatief onverwacht geziende overwegend voorzichtige tot negatieve con-clusies in de literatuur. Op basis van de uitgevoerde analyses kun-nen ook enkele conclusies worden getrokkenover de vormgeving van de instructie in hetafleiden van de woordbetekenis uit de context.Er zijn verschillen in de uitkomsten van de stu-dies en niet elke instructie is even succesvolgebleken. Zo lijkt cloze-instructie op ditmoment geen interessante optie. Hoewel hetinvullen van de cloze-toetsen zeker een plaatskan hebben in de instructie, is dit type instruc-tie toch van beperkte waarde. Er is slechtsbescheiden vooruitgang mee geboekt. Boven-dien wordt hierbij sterk geleund op de positie-ve effecten van alleen oefening. Misschien iseen verbinding van oefening met explicieteinstructie een optie voor toekomstige instruc-tie. Ook dan kleeft er nog een intrinsiek nadeelaan

cloze-instructie. Leerlingen kunnen op deopengelaten plekken in de tekst uiteraard alleenwoorden invullen die ze al kennen. Onvoldoen-de duidelijk is derhalve hoe deze oefening bij-draagt aan het afleiden van de woordbetekenisbij woorden die voor de leerling nieuwe con-cepten representeren. De meta-analyse wijst uit dat clue-instructiehet meest effectief is. De uitkomst van deexploratieve analyse is mogelijk het resultaatvan kanskapitalisatie en dient derhalve metenige voorzichtigheid te worden ge??nterpre-teerd. Een kanttekening van geheel andere aardis dal we niet weten hoe 'breed' het effect vanclue-instructie is: worden leerlingen vaardigerin het afleiden met behulp van de onderwezenClues of treedt er transfer op naar andere soor-ten contexten? Als deze transfer niet optreedt,dan is de waarde van clue-instructie tochbeperkt. De ge??valueerde instructie is namelijkgericht op een beperkt aantal, zeer explicieteclues, en de auteurs van de eerste clue-classifi-caties hebben al

opgemerkt dat deze niet vaakvoorkomen in authentieke teksten. Uitbreidingvan de instructie met andere soorten clues isnatuurlijk denkbaar, maar stuit vermoedelijkop een praktisch probleem. Geen van de classi-ficaties deelt het domein in kwestie uitputtendop in wederzijds exclusieve clues op basis vaneen duidelijk principe. Dit roept de vraag op inhoeverre deze uitgebreide classificaties didac-tisch bruikbaar zijn bij leerlingen van de basis-.school. Ook strategie-instructie is interessant om teonderzoeken in toekomstig onderzoek. De



??? Literatuur positieve resultaten met deze vorm van instruc-tie zijn interessant omdat de leerlingen eengenerieke strategie is aangeleerd die toepasbaaris in een breed scala van contexten. Niet elkestrategie is heiaas even succesvol gebleken.Interessant is de combinatie van de lezersgeo-ri??nteerde strategie-aanpak en de tekst-geo-ri??nteerde clue-instructie die in bepaalde stu-dies met succes is toegepast (Tomesen &Aamoutse, 1998; Buikema & Graves, 1993). Een aantal belangrijke vragen bij instructiein het afleiden van woordbetekenissen uit decontext is nog onbeantwoord. Een praktischevraag is of reguliere leerkrachten in het basis-onderwijs de instructie kunnen geven. In veelstudies is de instructie namelijk gegeven doorde onderzoeker zelf. Daarnaast is onduidelijkof leerlingen na instructie de betekenis kunnenafleiden van zowel onbekende woorden dievoor reeds bekende begrippen staan als onbe-kende woorden die nieuwe concepten repre-senteren. En kunnen zij dit

zowel in contextendie specifieke clues bevatten als in minderbehulpzame contexten? Ook een andere transf-ervraag is belangrijk. De alleidvaardigheid is,20 is gebleken, te verbeteren via instructie,maar treedt er ook transfer op naar het inciden-teel woordleren? Stoppen getrainde leerlingenVaker bij een onbekend woord, leiden ze ver-volgens met meer succes de betekenis hiervanaf en onthouden ze deze vaker? Een bevesti-gend antwoord op deze vragen betekent dal'nstructie in alleidvaardigheid daadwerkelijkbijdraagt aan de groei van de woordenschat. De meta-analyse van het incidenteel woord-leren laat weinig ruimte voor twijfel over deVraag of de groei van de woordenschat luedehet gevolg is van incidenteel leren tijdens hetlezen. Verder is duidelijk geworden dal ?Š?Šnbelangrijke component van dat leerproces,namelijk de afleidvaardigheid, door instructieverbeterbaar is. De woordenschat groeit echter'liet door vaardigheid alleen. Leerlingen moe-ien de voor hen onbekende
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