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0. Inleiding

"Latijn lerenbetekentwoordjes lererf Wie vraagt wat het vak Latijn precies inhoudtdri
vaak te horen 'tien woordeteren per dag'Nochtans houdt een studie van Latijn veel meer
in danalleen maarvocabulariumverwervinger is aandacht voor grammatica, voartaur,
voor lectuur envoor heel watvaardighedenzoals zelfstandig werken, kritisch denken en
werken in groep (VVKSZD11a:10-12). Vocabulariumvormt eigenlijkgeen doel op zichhet
basisdoel van een studie Latijn is de lectuur van astidksten, om zo tot een verdere
exploratie van de Oudheid te komdhVKSQ@011a10). Vocabularium diendus enkelter
ondersteuning van lectuy maar is er tegelijkertijd ook de voorwaarde voor. Een studie
Latijn enhet leren van Latijnse woordekunnendus niet van elkaar losgekoppeld worden.
Net zoals bij hebareren van eender welke vreemde taal, wordt men ook bij een studie
Latijn geconfroteerd met een enorme hoeveelheid oekende woordenscha©Dm snel met
teksten aan de slag te kunnen gaan, moet men die woordenschat op een zadgeljke

tijd verwerven. Toch is het net op ditpunt dat ved leerlingen moeilijkheden of
motivatieproblemen ondervinden. Dat is erg jammer, want zonder woordenschat is (het

plezier van de) lectuur onbereikbaar.

Binnen de Latijnse vakdidaek is er dan ook nood aanaandacht voor
woordenschatverwerving. Opvallenés echter datin het Nederlandse taalgebiedle
vakdidactiek klassieke talemetenschappelijkhaastnog in de kinderschoenen stadtr is
niet alleen weinig onderzoek naamwoordenschatverwerving, maarook andere
taaldidactischedomeinenworden zelden ondexxht. De meeste vakdidactische artikelen
zijn gebaseerd op praktijkervaringen van leerkrachten LatijnGrieks Zulke artikelen
hebben natuurlijk een bepaaldewaarde, maar daarnaast is wetenschappelijk onderzoek
onontbeerlijk,zeker in een jd waarinmenhet nut van een vakls Latijnin twijfel stelt. Voor
de moderne vreemde talen en vooraloor het Engels is wetenschappelijk didactisch
onderzoek daarentegen alomtegenwoordig. Over moderne vreemdtalige
woordenschatdidatiek verschenen al talloze publicadi waaronder het 'standaardwerk’

Teaching Vocabulary in another Langugjation2006).



Inzichten uit de moderngvoordenschatdidactiek kunnen echter niet zonder meer toegepast
worden op een klassieke studieals Latijn. Latiinse woordenschatverwervingerschilt
(evenals de Oudgrieksahmersop een aantal essentiéle punten van het leren van moderne
vreemdtalige woordenschaVis 201325). Allereerst is het Latijn een zogenaamde dode
taal die niet meer wordt gesproken. Leerling&njgen dus nooit mondelinge inpwn zijn
aangevezen op schriftelijke impulsen die ze enkel op school meekrifgevendienhoeven

ze de taalen dus de woordemniet productiefte gebruiken. Het vak Latijn ricatch enkel op
het begrijpen en lezen van teksten, waarvoor een receptieve woordenschatbeheersing
volstaat.De vier vaardighedelezen spreken schrijven en luisteremlie centraal staan ide
moderne vreemde taleren gericht zijn op communicatievorden zo herled naar één
basisvaardigheidtezen (Vis 2013:225)In het vak Latijn staat dus niet de communicatie,

maar wel het tekstbegrip en de literatuurstudie centraal.

Bijgevolg is pecifiek wetenschappelijk onderzoek naar Latijnse woordenschawmging
noodzakelijk Aangezien het leren vadmatijnsewoordenvoor veel leerlingen een struikelblok
vormt, moet er vooragjekeken worden naar hoe men het efficiéntst woordean leren Het

is ook nodig om na te gaan hoe men woordenschat op een leukeotimerende manier kan
aanbrengen, aangezien leerlingen zich de woordenschat moeten eigen maken op de vrij

jonge leeftijd van 12 a ljaar.

Om een antwoord te vinden op deze vragen, kunnen inzichten uit de woordenschatdidactiek
van de moderne talen ons kter wel enigszins helpenin de literatuur rond
woordenschatverwervinggaan vele onderzoekers (Laufer en Hulstijn 2B01Nation
200671, Nation 2010, Kim 2008, Keating 2008ervan uit dat deogenaamdénvolvement
load een belangrijke factois om woordenschat succesvol aan te ler®einvolvementload
hypothesis, voor het eerst geformuleerd door Laufer en Hulstijn (28), stelt kort
samengevat dat hosterkerde leeling betrokken is bij het leerproceboe efficiénter hij/zij
de woordenschatverwerft. Door leerlingen actief met woordenschi laten werken en
oefenen kan de betrokkenheid an de leerling verhoogd worden. Daarnaagiu ook
herhaling een beslissende rol spelen bij een efficiénte vocabulaireverwe(iimgsleur
1967, Gairns & Radan 186:94, Schmitt 2014-35, Lee & Hirsh2012, ...). Telkers

wanneer men een woord herhaalivordt de band tussemvoord en betekenis aangescherpt
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en komt het woord ‘'vaster' in het geheugen te zitten. De menselijke vergeetcurve zorgt
ervoor dat we nieuw woorden erg snel vergeten, maar oude woorden gemakkelijker en
langer onthouden. Herhalen we woorden op de juiste momenten, dan worden ze opnieuw
geactiveerd en krijgen ze de status van 'ouder, gekend woord', waardoor ze langer in ons

geheugen blijven z#n.

Deze inzichten uit ddidactiek varmoderne vreemdeéalen zijnin didactiek van de klassieke
talen nog maar zeldenvetenschappelijk onderzocht ewonden in het vak Latijn nog maar
weinig weerklank. blewel het klassieke talenonderwijs het belangn herhaling inziet
(VVKS011a20,65), wordt er toch zeldeherhaald op basis vade wetenschappelijke
vergeetcurve Leerkrachten stellen veelal zelf een schema op (al dan niet met behulp van
toetsen) om leerlingen de woordete laten herhalenNochtanskunnen wetenschappelijke
inzichten omtrent de werking van ons geheugen veel overbodige herhalingen vernigden.
herhaling nog enigszins geintegreerd in het klassieke talenonderwijs, dan ontbreekt de notie
van involvementload er daarentegen vrijwel volldig. Leerlingen lereren herhalenhun
woorden nog steedsvia een traditionele 'blokmethode’ die ook wel deairedassaiate-
methode wordt genoemd (Berlyne et al. 1968 Vis 2013 Met behulp van tweetalige
woordenlijsten of woordkaartjes worden dd.atijnsewoorden gedrild. Ditprocedé vraagt

niet echt een grotebetrokkenheid van de leerlingVocabulariumoefeningendie de
leerlingen intensief laten werkemet woorden,komen in de klassieke talenn tegenstelling

tot de moderne talen amper aan bodNochtanszou dit een meer motiverend en leuker

alternatief kunnen zijn voor hehisschiersaaieleren en herhalen van woorden

De inzichten rondnvolvementload en herhaling werdemgecombineerd om toeen centrale
onderzoeksvraag te komewoor deze masterprogfnamelijk worden geleerde woorden
volgens een wetenschappelijk verantwoord herhalingsschema het \a#gens depaired
associatemethode of het best via oefeningen herhaald?'. Deze vraagstelling kunnen we
opsplitsen in twee deelvragen. Ten eerste kunnea ons afvragen welkenethode het
meest efectief is: worden Latijnse woorderbeter onthouden door ze- via een
wetenschappelijk verantwoord schem#e herhalen via depairedassociatemethode of
door ze te herhalen viaefeningen die beantwoorden aan devolvementload-hypothesi8

Ten tweedekunnen we ons ook afvragen welkeethode de leerlingen het aangenaamst en
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het meest motiverend vindenDeze deelraag is minstens even belangrijk als de
voorgaande, omdat ookotivatie @ornyei 1994 aufer en Hulsin 20013, Nation 2006394

406, ...)een belangrijke factor is bij woordenschatverwerving.

Het eerste hoofdstukvan dezemasterproefgeeft een overzicht van enkele centrale ideeén

en begrippen binnen de woordenschatdidactiek. hoofdstuk 2 bespreken we @
involvementload-hypothesisgén van de meest invloedrijke theorieén binnen de leer van de
woordenschatverwervingHoofdstuk3 handeltvervolgensover het belang van herhaling.
Nadat deze twee belangrijke peilers van ons onderzoek zijn behandeld, Imeki&ein
hoofdstuk 4 specifiek de Latijnse woordenschatverwerving. Aan bod komen het reeds
gevoerde onderzoek, de specifieke kenmerken van Latijnse woordenstshatbakening op

basis van frequentie en de leerplannen Latijn, zowel wat de basiswoordenschat als wat de
ruimere component woordenschatverwerving betrefHHoofdstuk 5 onderzoekt welke
woordenschatoefeningen de diverse handboeken Latijn reeds aanbiedeopewelke
theoretische basis zij zijn geselecteerd. Daarna gaan we over tot ons eigen onderzoek naar
Latijinse woordenschatverwerving. Ihoofdstuk 6 wordt het hele onderzoeksopzet
verduidelijkt: we bespreken de informanten, de geselecteerde woorden, Ipgiestelde
herhalingsschema en de werkwijze in de verschillende testcondities. Vervolgens beschrijven
we hoe de testen voor het kwantitatieve onderzoek en de evaluerende stellingen voor het
kwalitatieve onderzoek werden opgesteld.erwijl hoofdstuk 7 verslg doet van de
methodologie en de resultaten van het kwantitatieve onderzog&eft hoofdstuk8 de
analyse en de resultaten van het kwalitatieve onderzoek weer. De resnlted@ beide
onderzoeken worden uitgebreid besprokentinofdstuk9. Hoofdstuk10 bevat tot slot een

beknopte conclusie van deze masterproef.



1.Enkele centrale ideeén en begrippen binnened
woordenschatdidactiek

Heel lang bekleedde het onderzoek naar woordenschat een marginale positie binnen de
didactiek. Pas vanaf de jaren tachtg varal in de jaren negentig kwam de studie van
woordenschatdidactiek in de schijnwerpers te staan. Men ging woordenschatdidactiek
beschouwen als een basiscomponent van succesvolle communicatie en een onontbeerlijk
onderdeel van tweedetaadrwerving (ChacéiBeltran 20101). Wie een taal wil leren, ziet

zich immers steeds geconfronteerd met een enorme hoeveelheid nieuwe woordenschat.

Zonder kennis van die woordés begrip van de taal uitgesloten.

In dit eerste hoofdstulgaan we wat dieper in op een aantal centrale ideeén en begrippen
binnende woordenschatdidactiek. Dezgn belangrijkals achtergrondkennis voor wie zich

in woordenschatverwerving wil verdiepeen komen bijvoorbeeld ook in de leerplannen
Latijn naar voren (zie bijvoorbeeld ookparagraaf4.5). Meer bepaald zullen we het hebben
over de relatie tussen woordenschat en tekstbegrip en over het onderscheid tussen
receptieve en productieve woordenschat. Daarnaast bespreken we ook wat verstadh
onder implici¢, expliciet, intentioneel en incidenteel leren en hebben we het kort over de

zogenaamdéearning burden.

1.1 Woordenschat en tekstbegrip

Zowat alle onderzoekers zijn het er over eens dat woordenschat cruciaabrigekstbegrip
(Graves 20082). Zonder woordenschat kunnen we geen teksten lezen, wat belangrijk is
voor alle vreemde talen en watok het hoofddoel vormt van een studie LatijfivVSKO
2011a:10) Uit onderzoek van Lauféi989)blijkt dat men voor een goed begrip van een
tekst ongever 95% van de woorden (tokens) de tekstmoet kennerl. Dat betekent dat

ongeveer 1 op de twintig woorden onbekemaag zijn Hirsh enNation (1992) suggereren

! Zoals Laufer (1989:320) zelf duidelijk maakt, gaat het hier eerder over begrip dan over kennis van woorden.
De proefpersonen werden gevraagd om ongekende woorden te ojrrliDaarna werd met een vertaaltest
nagegaan hoeveel woorden ze onterecht alsegekhadden aangegeven (Laufer 1989:317). Bij dit procedé is
het dus ook mogelijk dat ze detekenis van ongekende woordeit de context konden afleiden, niet als
ongekend opgaven en toch ook correct vertaalden. Laufer (1989s3@)wvel dat een grote

vocabulariumkennis de voorwaarde is voor het succesvol afleiden van woordbetekenissen uit de context.
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zelfs dat 98 a 99 % van de woorden in een tblegfrepen moeten wordeom van het lezen
een aangname ervaring te maken. Dan is slechts één woord op 50 a 100 woorden
onbekend. De minimaleoveragevoor tekstbegrip zou 80% zijn, wat betekent dat één op de

vijf woorden onbekend is.

In elk geval moet de lezer dus over een ene woordenschat bezitten om eetekst te
begrijpen en een aangename leeservaring op te doen. Hoeveel woorden dan werkelijk
gekend moeten zijn, verschilt van taal tot taal en kan enkel vaag geschat worden.
Moedertaalsprekers zouden naar schatting ongev2@1000 woordfamilieskennen.Laufer
(1989) gaat ervan uit dat men over de kennis van 3000 Engelse woordfamilies moet
beschikken wanneer men 95% van de woorden in een Engelse academischevitekst
begrijpen.McCarthy et alii (2010) stellen dan weer dat mstens de 6000 meest frequente
woorden gekend moeten zijn om 90% van de woorden in een tekst te begrijpen. et is

dat er bij het leren van een vreemde taal heel veel woostdrat moet verworven worden

Voor een taal als het Latijn is dat niet anders.

1.2 Receptieveen productieve woordenschat

Vaak wordt emij woordenschatverwervingen onderscheid gemaakt tussen receptieve en
productieve woordeheersing Dit onderscheid gaat eigenlijk terug op het verschil tussen de
receptieve vaardighederlezen en luisteren enerzijds en de productieve vaardigheden
spreken en schrijveainderzijds. Volgens Nation (2006:24) betekerteptiefdat wedoor te
luisteren en te lezertalige input ontvangen, die we vervolgens proberen te begrijpen.
Productiefbetekent dat we zdldoor te spreken en te schrijven talige input producerdre

we danaan anderendoorgeven(Nation 200624). Nation merkt op dat deze terminologie
niet volledig transparant is, omdat we tijdens hegceptieve lezen eigenlijk betekenis
produceren en dus ook productief bezig zijn. Zelf formuleert hij volgende definities voor

receptief en productief woordenschatgebruik

% Nation definieert een woordfamilie als 'bestaande uit een hoofdwoord, zijn verbogen vormen en de dichtst
verwante afgeleide vormen' (Nation 2006:8)
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Essentially, receptive vocabulary use involves perceiving the form ofdawhile listening
or reading and retrieving its meaning. Productive vocabulary use involves wanting to
express a meaning through speaking or writing and retrieving and producing the

approprige spoken or written word forn{Nation 2006:25)

Niet alleenhet gebruik van een woord kan receptief of productief zijn, ook de kennis van een
bepaald woord valt uiteen in receptieve kennis en productieve kennis. Receptieve kennis zorgt
ervoor dat een woord receptigfebruiktkan worden, productieve kennis dat een woord productief
gebruikt kan worden® In tabel 1 worden de verschillende facetten van woordkennis met hun

receptieve dan wel productieve lading afgebeeld.

Form Spoken Receptive What does the word sound like?
Productive How is the word pronounced?
Written Receptive  What does the word look like?
Productive How is the word written and spelled?
Word parts Receptive What parts are recognisable in this word?

Productive What word parts are needed to express the meaning?

Meaning Form and meaning Receptive What meaning does this word form signal?
Productive What word form can be used to express this meaning?
Concept and referents Receptive What is included ithe concept?
Productive What items can the concept refer to?
Associations Receptive  What other words does this make us think of?

Productive What other words could we use instead of this one?

Use Grammatical functions Receptive In what pattern doeshe word occur?
Productive In what patterns must we use this word?
Collocations Receptive  What words or types of words occur with this one?
Productive What words or types of words must we use with this one?
Constraints on use Receptive Where, when and how often would we expect to meet this word?

(register, frequency ...) Productive Where, when and how often can we use this word?

Tabell: What is involved in knowing a word (Nation 2006:27)

3 Het onderscheid tussen receptieve en productieve woordkennis mag niet vereenzelvigd worden met het verschil
tussen passieve en actieve wdenschat waarover Corson (1998:45, geciteerd in Nation 2006:25) spreekt. Volgens
Corson bestaat de passieve woondehat uit woorden die slechts partieel gekend zijn, laagfrequente woorden die

men zelf niet kan gebruiken en woorden die vermeden worden in actief taalgebruik. Passieve woordenschat kan dus
wel degelijk gekend zijn maar nooit gebruikt worden en dus oaktractief worden. Het onderscheid van Corson

berust dus niet zozeer op een verschil in kennis, maar wel op een verschil in gebruik (Nation 2006:25).



Naar receptieve en productieve woordkennis is al heel wat onderzoek gevoerd. Over het
algemeen is men het er over eens dat receptieve woordkennis en receptief woordgebruik veel
gemakkelijkerverworven wordendan productieve woordkennis en productief woggbruik
(Nation 2006:32, Mondriaen Wiersma 200486, ...). Hiervoor zijn vier mogelijke
complementaireverklaringen (Ellis en Bea 1993548549). Ten eerste vraagproductief
woordgebruik meer kennis dan receptief woordgebruik. Zo moet men bijvoorbee&d h
precies de vorm van een woord kennen om het ook daadwerkelijk te gebruiken. Ten tweede
kan receptief taalgebruikin de praktijk veel meer ingeoefend wordetlan productief
taalgebruik.Ook de motivatiekan een verklaring bieden: 8® zijn leerlingergewoon niet
gemotiveerd om bepaalde kennis ook productief te gaan gebruikest. slot zou het
woordverwervingproceseen belangrijke rol spelen. Wanneer men een woord in een vreemde
taal leert, dan heeft memslechts éérlink met de eigen taal. Het gaat om eesteptieve link

met het moedertaalequivalent, de vertaling, die in het moedertalige lexicon heel veel
associaties kentWWanneernu bij productief gebruihet moedertaalequivalentvordt omgezet

naar het vreemdtalige woordjan komen alle associaties uit deedertaalnaar voren, zodat

het moeilijker wadt om de vertaling te vinderDe link tussen het moedertaalwoord en zijn
associaties is als het ware sterker dan de link tussen het moedertaalwoord en het woord in de

doeltaal

Aangezien productieve woordkennis dus moeilijker is, onderzocMendria en Wiersma
(2004)hoe men het best woorden kan leren die enkel receptief gekend moeten zijn. Leren we
dan het best enkel receptief, of is het wel degelijk nuttig om ook prodfittideren en dus
extra tijd te investeren™it is een belangrijke vraag voor hetkvaatijn, aangezien voor
tekstbegripreceptieve woordkennis volstaat. Mondria en Wiersma nhamen eerst een enquéte
af bij docenten in moderne vreemde talen. Zij leken er gaertuigd dat een combinatigan
productief en receptief leren voor een stabielere woordkennis zorgt en dus de retentie
positief beinvioetl Uitgaande van deze combinatiehypothese latenveaorden die enkel
receptief gekend moetenzijn niet enkel receptief maar ook poductief leren. De
combinatiehypothese vindt ondersteuning in het feit daceptief leren inderdaadeidt tot

een bepaalde hoeveelheid productieve kennis en omgekeBovendien is pductief leren

veel moeilijker en meer tijdrovend dan recepief leren. Ook dit ondersteunt de
combinatiehypothese, omdat een diepgaandere verwerking zou leiden tot een betere retentie

(Anderson 1990).



Toch spreken de resultaten van Mondria en Wiersma (2004) de combinatiehypdtuzse

In hun onderzoek leidde een combinatie vaeceptief en productief leren tot een
vergelijkbare langaermijnretentie voor receptieve kennisls receptief leren alleen. De
productieve leerarbeid vdoogde de receptieve kennis dniet. Het productieve leren
brengt dan misschien wel een deel receptieve kennis met zich maar, dat wil niet zeggen
dat de receptieve kennjsreeds aanwezig vanuit het receptieve leremgg verhoogt of
stabielerwordt. Bovendien is het niet zo dat wanneer meen woord productief leert, men
het automatisch ook receptief kent. Mondria en Wiersit2004) besluiten dan ook dat
receptief leren de beste en minst tijdrovende manier is om receptieve woordkennis te
verwerven en productief leren de beste manier is omoductieve woordkennis te
verwerven. Moet men de woorden zowel receptief als productief kennen, dan leert men het
best volgens de combinatiemethod&hong (2012) kwam tot dezelfde conclusigsor het

vak Latip impliceert dit dat Latijnse woorden enkel oeptief geleerd moeten worden,

omdat enkel receptieve woordkennis vereist is.

1.3 Impliciet, expliciet, intentioneel en incidenteel leren

In de literatuur rond woordenschatverwerving maakt meok vaakeenonderscheid tussen
impliciet leren en expliciet len en tussen intentioneel leren en incidenteel leren. Deze vier

begrippenmoeten goed uit elkaar gehouden worden

Het onderscheid tussen impliciet en explicietele gaat terug op Ellis (1994a2). Impliciet

leren is het verwerven van kennis op een natijke, eenvoudige en onbewuste manier.
Herhaling speelt hierbij een belangrijke rBkpliciet leren islaarentegereen meer bewuste
activiteit, waarbij de leerlingnieuwe informatie ziet en er selectief aandacht aan besteedt
(Ells 1994c219). Met betrekking tot het leren van vocabularium stelt Ellis (1994b, 1994c)
dat de fonetische vorm vaeenwoord impliciet geleerd wordt door vaak met het woord in
contact te komen. De betekenis van een woord wordt echter altijd expliciet geleerd, omdat
er een bewuste link moet gemaakt wordeunssen vorm en betekenis. Leerlingamnen dat
doen door bijvoorbeeld woordbetekenissen af te leiden uit de context of door zich een beeld

voor te stellen bij het woord.



Daarnaast moet er ook een onderscheid gemamstden tussen incidenteel en intentioneel
leren. Deze twee begrippen hebben in de eerste plaats een methodologische betekenis, die
betrekking heeft op experimenterfEysenck 1982:198)n experimenten die incidentele
vocabulaireverwerving onderzoekemoeten leerlingeneen bepaalde taak urberenwaarin
woorden aan bod komenzonderte weten dat die woorden achterabndervraagdzullen
worden. Bij een onderzoek naar intentionele vocabulaireverwerving wordt wel
aangekondigd dat de woorden achtegdgtestzulen worden (Eysenck 1982:198)e meeste
onderzoeken naar woordenschatverwerving hebben een incidenteel opzet, waarbij men een
taak laat uitvoeren waarvan men denkt datweordenschatverwerving positief beinvioed

Een intentioneel opzet is veel mindeatrsparant: wanneer déeerlingenweten dat er een

test volgt, dan kunnen ze zelf een leerstrategie kiezen waarbij ze zich comfortabeler voelen.
De leerstrategie die men eigenlijk wil testd@n zo naar de achtergrond verdwimé_aufer

en Hulstijn 200&:11).

Naast deze strikte methodologische betekeseis hebbenincidenteelen intentioneelleren
nog een didactische betekenis, die algemener wordt gebrlikicidenteel lererbetekent
dat men leertzonder de intentie om te lerenf dat meneen bepaald elment leert terwijl

men eigenlijk ies anders wil leren (Schmidt 1994ntentioneel lererbetekentdaarentegen
dat men doelbewust een bepaald element ledrnpliciet leren kandus enkel incidenteel
gebeuren, maar expliciet leren kan zowel intentioneeliatsdenteel plaatsvinde(Laufer en
Hulstijn 200&:11).

Het leren van vocabularium uit context is bijvoorbeeld een vorm &splicietleren die
eigenlijkincidenteelgebeurt.Wanneer men een tekst leest, kunnen er ireteel een aantal
woorden geleerdworden, hoewel de focus van de leerling eerste instantie op de
boodschap van de tekst ligt (Nation 2006:23Raufer (2010:16) concludeerde echter uit
talrijke onderzoeken naar incidentele woordenschatverwerving dat het aantal woorden dat
incidenteelgeleerd kan woorden, erg klein is. Pas wanneer woordbetekenissen ook bewust
worden ingeprent, wordt het leerresultaat substantlg®ation 2006:238, Mondria 2006:8

Intentionele vocabulaireverwerving en incidentele vocabulaireverwerving moeten volgens

*In wat volgt, wordt met de termeincidenteeken intentioneel lererdan ook naar deze didactische begsis
verwezen, tenzij expliciet anders vermeld.
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Nation (2006:238) dan ook als complementaire activiteiten beschouwd worden. Woorden
raden uit de context tijjdens het lezen kan dus leiden tot een beperkt incidenteel
leerresultaat, maar daarnaast kan context ook helpen bij intentioneel leren. Het is namelijk
een waardevol hulpmiddel om doelbewust woorden te leren en te onthouden (Nation

2006:233, Mondria 2006:7).

1.4 Learning burden esemantische velden

Niet alle woorden zijn natuurlijk even moeilijk om te leren. In verband daarspeeekt men

van de zogenaanalearning burdende hoeveelheid inspanning die nodigma een bepaald
woord te leren (Nation 2006:23). Die learning burdeaflsankelijk van veel factorelChen

Chun Lin (2012) spreekt bijvoorbeeld over de impact van spelling, morfologie en
woordlengteop de leerbaarheid van woordenschat. Volgéneara (1984) geelt de tlige
achtergrond van de leerlingan weer een belangrijke rol. Mea(4984)bewees dat spekers

van verschillende taleop een verschillende manier omgaan met woorden en dus ook
andere problemen kennen. Zo richten Spaanse sprekers zich vooral op lettergrepen en
zouden Chinese sprekers vooral problemen hebben met lange, Engelse woorden omdat ze
zich vooral richten op het einde van woorden. Dit compliceert natuurlijk het onderzoek naar

vocabulaireverwerving.

In het algemeen kan men echter stellen dat 'the more a word represents patterns and
knowledge that learners are already familiar with, the lighter itsiéag burden [is]' (Nation
200623-24). Moedertalige kennis, kennis uit andesden en al verworven inzichten in de te
leren vreemde taal kunnen de learning burden dus verlagen. Daarom is het altijd
gemakkelijker om een taal te leren die nauw verwant is met de eigen moedehtaakn
onderzoek naar Latijnse woordenschatverwervinig Engelstaligerkwamen Anderson en
Jordan (1928:495) bijvoorbeeld tot de conclusie iEntical words en associative words

veel beter onthouderworden dannon-associative words De meeste nderzoekersdenken

® Latijnse woorden waarbij de Engelse vertaling haast identiek klinkt in uitspraak, bijvoorbagdmother.

® Latijnse woorden waarbij niet de Engelse vertaling, maar een ander Engels woord (dat evgessstxieerd
kan worden met de betkenis van het Latijnse woordjentiek klirkt in uitspraak, bijvoorbeelduga (‘flight' =
‘vlucht) - fugitive (‘'one who flees' = 'iemand die vlucht’)

! Latijnse woorden waarbij er geen enkele klankgelijkenis is meEmigelse vertaling, noch met een ander
Engels woord dat met de betekenis ervan kan geassocieerd worden, bijvootbkatd- javeling="speer).
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dan ookdat het mentale lexicovan een gleerde, vreemde taalreongeveer net zo uriet
als het mentale lexiconan de moedertaal enat sprekers semantische, fonologische en
associatieve verbanden leggen tussen beide mentlxica (Carter et al. 198%).
Leerkrachten kunnen het leren van oige woorden dan ook gemakkelijker maken do@r o

die verbanden tussen deoedertaal en deloeltaalte wijzen.

Ook binnen één taal onderhouden woorden semantische verbanden met andere woorden.
Ze bevinden zich in semantische velden @skas of referenceWallace 1982). De
zogenaamdéield theory stelt dan ook dathe words of a language can be classified into
sets which are related to conceptual fields and divide up the semantic space or the semantic
domain in certain waysLehrer 1974:1p Al deze semantische relaties hebben een
belangrijke invloed op het opslaan van nieuwe woorden en het heroproepen van reeds
gekende woorden (Mccarthgt alii 2010:104105, Nienhuis 2002:18). We krijgalus een
beeld van een netwerklat in eencontinue flux verkeert Verbindingen tussen woorden
worden voortdurend afgebroken en opnieuw ingesteld, versterkt en geconsolideerd. Bij het
verwerven van nieuwe woordenschat worden de netwerken als het ware gelpdatet
(Mccarthyet alii2010:104105). Nieuw leermateriaal wordtairom het best gekoppeld aan
elementen die al gekend zijn, zodat het kan ingebed worden in een netwerk van eerder

geleerde woorden en betekenissen (Nienhuis 2002:19).

In wat volgt gaan we dieper in op devolvementload-hypothesisvan Laufer en Hulstijn
(2001a), een erg belangrijke theorie binnen de woordenschatdidactiek die aan de basis zal

liggen van ons eigen onderzoek.

® Naar deze theorie wordt ook wel eens verwezen met de term ‘connectionisme’ (Ellis 1997, geciteerd in
Mccarthyet alii2010:105).
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2. Deinvolvementload-hypothesis

Eén van de inviloedrijkste theorieén binnen de woordenschatdidactiek is de zogenaamde
involvementload-hypothesis die ontwikkeld werd door Laufer en Hulstijn (26R1Deze theorie

stelt dat woorden beter en effectiever onthouden worden wanneer lderling in hoge mate
betrokken ishij het leerproces. Die betrokkenheithyolvemenj valt uteen in drie dimensies. De
eerste dimensieneed (ioodzaak)is gebonden aan motivatie, de andere twee dimensearch

(zoekenkn evaluation(evaluatie) hebben betrekking op cognitie.

2.1 De basis voor de hypothese

Het cognitieve aspect werd reeds langovd_aufer enHulstijn behandeld door Williandames
(1890:622) die steldelat ‘all improvement of the memory lies in the line of elaborating the
associates'Vele onderzoekersw@aronder Baddeley 199ijn hem in deze visie gevolgd. Hoe
meer aandacht men besteedt aan de formele en semantische aspecten van een woord en hoe
meer associaties men maakt met reeds bestaande kennis, hoe beter woorden zouden onthouden
worden. Elaboratieis dan ook het sleuteloord. Vertrekkend vanuit hetzelfde idee formuleerden
Craik en Lockhart (1972) hulepth of processing hypothesBie hypothese stelt dat de kans dat
woorden opgeslagen worden in hdange termijngeheugenafhankelijk is van delepth of
processingvan hoediepgaand het woord wordt verwerkt. De betekenis van een woord opslaan in
het geheugen zou bijvoorbeeld een diepewrel of processingvragen dan het opslaan van de

fonologische vorm van het woord.

In navolging van Craikk en Lockhart meenden McKeown etk B(2004:16) dat
woordenschatretentie afhankelijk is van teeedte(breadth) van de informatie enerzijds (het niet
telkens herhalen van definities, maar het ontmoeten van woorden in andere contexten en
voorbeelden) en van de diepgaandhéiepth) van hetleerproces anderzijds. 'Breedte’ en 'diep

van informatie laten leerlingetoe om netwerken te vormen en nieuwe woorden te linken aan
reeds gekende woorden, ervaringen en ideeén. De verbanden die zo ontstaan, maken het
makkelijker om woorden in nieuwedtsaties te begrijpen en te gebruiken. Uiteindelijk werd de
depth of processing hypotheseshter weinig bevredigend gevonden omdat het bedapel of
processinguiet duidelijk geformuleerd kan worden en omdat er geen maatstaf is waarmee men 'de

diepgaandheid van een leerproces' ook daadwerkelijk kan bepalen.
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Niet alleen cognitieve overwegingen, maar ook motivatie speelt een belangrijke rol bij een
succesvolle woordenschatverwerving (Laufer en Hulstijn 20&®eeds voor denvolvenent-
load-hypothesisonderscheiddeDornyei (1994) drie verschillende niveaus van motivatie. Het
eerste motivationele niveau is dat van de taal zelf: interesse in deitedd, sprekers van de

taal enin de culturen waarin de taal wordt gesprokekan positief zijn voor de motivatie.
Daarnaast is er ook motitia op het niveau van de leerlingijvoorbeeld de mate waarin hij

of zij bepaalde woorden nodig heeft. Tetot is er ook motivatie opebied van de
leersituatie: handboeken, oefeningen, l&eachten en klasgroepen kunnen eveneens de

motivatie beinvlioeden.

2.2 De involvementload-hypothesis alsmotivationele-cognitieve
constructie

Op basis van bovenstaande inzichten creéerden Laufer en Hul@p®la) een
motivationelecognitieve constructie aarmee ze het retentiesucces van woordenschat
kunnen verklaren en voorspellen. Deze constructie bestaals reeds vermeldit de drie
pijlers need, searclen evaluation,die samen denvolvementload bepalen, de mate van

betrokkenheid.

De motivationele componemeedhandelt hierbij over de noodzaak o(de betekenis/an)
een bepaald woord te kennen. Deze noodzaak kaatig of sterk zijn, naargelang ze
respectievelijk wordt opgelegd door een externe factbw.(door een leerkracht of een
oefening) of door dederlingzelf pv. wanneer men een bepaald woord nodig heeft om een

tekst die men wil lezen, goed te begrijpen).

Searchen Evaluationzijn de twee cognitieve dimensieSearchis van toepassing wanneer
men de betekenis van een onbeie woord probeert te zoeken of een onbekend woord
probeert te zoekn om een bepaalde betekenigit te drukken. Dit 'opzoekwerk' kan
gebeuren door middel van een woordenboek, mbhgvoorbeeldook door een woordenlijst,

een vriend of een leerkracht te raaldgen. Evaluationhoudt tenslotte in dat men een
geleerd woord in verband brengt en vergelijkt met arglewoorden, dat men de
verschillende betekenissen van een woord tegenover elkaar afweegt of dat men een woord

combineert met andere woorden in een bepdalcontext. Net zoals de noodzaak kan de
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evaluatie matig of sterk zijn. Wanneer men verschillen t&esn woorden moet herkennen
(zoalsbij een invultaak waarbij men verschillende keuzewoorden heeft) of wanneer men uit
de verschillende betekenissen van eenons de betekenis moet kiezen die het best in past

in de context, dan spreken we van een matige evaluatie. Een sterke evaluatie ontstaat

wanneer een woord in een nieuwe context naar voren komt of geintegreerd moet worden.

Bijgevolgverschilt deinvolvemen-load of mate van betrokkenheid van taak tot tadlaufer
en Hulstijnstellen dat taken met een hogerénvolvementload meer efficiént zijn voor
woordenschatverwerving dan taken met een lagervolvementload. Onder een taak

verstaan ze het volgende:

An activity in which: meaning is primary; there is some communication problem to
solve; there is some sort of relationship to comparable-naald activities; task
completion has some priority; the assesment of thektes in terms of outcome

(Skehan 1998%) geciteerd in Laufer en Hulstijn 2G016).

Naast involvementload, spreekt men dan ook wel eens ovaskinducedinvolvement
namelijk de mate van betrokkenheid die wordt opgelegd door een bepaalde taakadbie
inducedinvolvementkan gemakkelijk brekend worden door ddask-involvenent indexte
bepalen(Lee &Hirsh 20184-85). Met elke factomeed, searclen evaluation zijn namelijk

een aantal punten te verdienen. Bij afwezigheid van een factor wordt er een 0 toegekend, bij
een gemiddelde/matige aamezigheid een 1 en bij een sterke aanwezigheid een 2.
Aangeziersearchofwel aanwezig ofwel niet aanwezig is (en dus niet kan verschillen in graad
van aanwezigheid) is hier alleen een score van 0 of 1 modelijxbel 2 staat de theorie van

task-inducedinvolvementnog eens kort samengevat.
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Components Feature Operationalisation Prominence

Need Motivational Wheter krowledge of new words is Absent (0)
required to complete a given task Moderate (1)

Strong (2)

Search Cognitive The attempt learners maki® ascertain Absent (0)
the meaning of unknown words in a task Present (1)

Evaluation Cognitive Comparing a new word with other words Absent (0)
and making a decision as to its suitability = Moderate (1)

in a give context Strong (2)

Tabel2: Three components of involvement (Lee en Hirsh 2012:84, naar Laufer en Hulstijna2001

De task-involvement indexs uiteindelijk de optelsom van de scores vomed searchen
evaluationen kan dus variéren van O tot en met 5. Hoe hoger de index, hoe beter de taak is

afgestemd om iemands vocabulaireverwerving te verhogen.

2.3 De technique feature analysis

De involvementload-hypothesisis in de jaren na haar formulering uitvoerig getgdtim
2008, Keting 2008, Laufer&Hulstijn 200b) en meestal ook bevestigd/rij recent is de
theorie echter herwerkt door Paul Nian (2010), die vond dat eeraatal cruciale inzichten

uit recent onderzoek ook hun plaats verdienden in de hypothdksion (201Q014) stelt dat

er meer criteria nodig zijn om bepaalde taken en technieken goed te kunnen evalueren en
ontwerpen. Voor zijn technique feature analysisnderscheidthij acht hoofdvragen of
criteria, die samen een maximumaantal van 16 punten kunnenvepés (in tegenstelling

tot het maximum van Hounten bij de involvement load hypothesisHoe zo'ntechnique
feature analysigoncreet in zijn werk gaat, wordt weergegeven in tabel 3. In wat volgt zullen
we van elk criterium eegedetailleerde beschrijvingeven, gebaseerd op Natio8Q10:15

17).
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Criterium Score

Does it involve normal language use? 0 1
Does each activity set up useful conditions for vocabulary learning?
Does the activity motivate the learners to pay attention?
Does the activity involve retrieval?
Receptive (0) or productive (1)?
Recognition (0) or recall (1)?

Does the activity involve generative use?

O O O o o o

Receptive (0) or productive (1)?
What degree of generation?
Does het activity involve instantiation (1) or imaging (2)?
Does the activity involve a useful focus of effort?

Does the activity result in new learning?

I = e e = T = T T =

o O o o

Does the activity avoid interference?

Total possible 16

Tabel3: Achecklist for technique feature analysis (Nation 2010:14)

Het eerste criteriumdoes it involve normal language Werraagt of het woord en zijn
betekenis tijdens de taak in een normale talige situatie worden gebaunikbf er dus sprake
IS van inbedding in een zin of conteid. dit het geval, dan krijgt de tadikervoor 1 punt.

Worden de woorden echter gedecontextualiseerd ingeoefend, dan is de score 0.

Does the activity motivate the learners to pay attentidktint heel sterk overeen met de
traditionele needvan Laufer en Hulstijn. Komt de motivatie voort vanuit de leerkracht, dan is
de score voor deze vraag 0. Motivatie die veroorzaakt wordt door de oefeningen zelf
(bijvoorbeeldbij een kruiswoordraadsel aheerkeuzoefening) krijgt een score van 1. De
hoogste score2, wordt toegekend wanneer de leerlirmandacht besteedt aan een woord
vanuit grote persoonlijke interesse, bijvoorbeeld wanneer hij een onbekend woord

tegenkomt tijdens het lezen.

Does the activity involve retrievai@nnen we eigenlijk gelijkstellen aan slearcitomponent

van Laufer en HulstijnRetrieval,het zoeken en terugvinden van een woord en/mfn
betekenis(al dan niet in het eigen geheugeian zowel receptief als prodtief gebeuren.

Bij receptieveretrieval (score = 0) zoekt men de betekenis van een vreemdtalig woord, bij
productieve retrieval (score = 1) zoekt men een vreemdtalig woord
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dat past bij het concept dat men wil uitdrukken. Bovendien maakt Nation ook een
onderscheid tussemrecognition (= herkenning, score 0) erecall (letterlijk 'heroproepen’,
score 1). Bij recognition is het voldoende het woord te herkennen, zoaisegrkeuze of
woordverbindingoefeningen. Bijrecall moet men het vreemdtalige woord dijn betekenis
daadwerkelijk oproepen, wat bijvoorbeeld het geval is bij vertalingehet totaal zijn voor de

vraagdoes the activity involve retrievatlusmaximaal 3 punten te verdienen.

Does the activity involve generative usethnen we linken aarevaluationvan Laufer en
Hulstijn: deze vraag gaat na of er sprake is van een nieuw gebruik van het woord (zo ja, dan is
de score 1). Dit 'gebruik’ kan receptief zijn (wanneer je het woord tegenkomt in een nieuwe
omgeving =score 0) of productief (wanneeemhet woord zelf moet gebruiken in een nieuwe
omgeving =score 1). Een productief generatief gebruik kan gematigd zijn, bijvoorbeeld
wanneer men het woord enkel hoeft te verbuigen. Dan wordt er een extra score van 1
toegekend. Productief generatief gebrlian anderzijds ook sterk zijn, bijvoorbeeld wanneer
men het woord grammaticaal moet aanpassen, de betekenis moet uitbreiden of affixen moet
toevoegen. Dan wordt er een extra score van 2 toegekend. De maximumscore voor de vraag

does the activity involve gerative use’bedraagt dus vier punten.

Does the activity involve instantiation or imaging@eft betrekking op de situatie waarin men

het woord leert.Bij instantiatie (= 'verwezenlijkingi¥ er een visuele aanwezigheid van de
betekenis van het woord p het moment zelf, bijvoorbeeld wanneer metijdens het
repareren van een auto eennderdeel aanwijst en het vervolgens benoerij imaging
creéert men een visueel beeld van de betekenis van het woord. Een belangrijke techniek die
beroep doet opmagingis de zogenaamdkeywordechniek® Instantiationkrijgt van Nation 1

punt toegekendjmaging2 punten.

Does the activity involve a useful focus of effgaat na olde taak wel degelijkocust op de te

leren woorden en dus geen &a, overbodige informae bij het leerprocedetrekt. Dat kan

het geval zijn bij oefeningen waarbij men bepaalde woorden moet zoeken in de tekst. Doordat
er ook heel veel niet ter zake doende woorden in de tekst sthgher onvoldoende nadruk

op de te leren woorden. De oefarg krijgt voor dit criterium dan O punten. Wordt er wel

degelijk gefocust op de te leren woorden, dan kent men een score van 1 toe.

°Voor meer informatie over dkeywordechniek, zie Nation (2006:31314).
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Does the activity result in new learnihgraagt zich af of er met de oefeningen wel degelijk
geleerd (score 1) eerder dan getest (score 0) wdBijteen eerste leerbeunvordt hier een

score van 2 punten toegeken@efeningen zijn enkel nuttig wanneer ze de band tussen
woord en betekenis verst&en en uitbreiden. Is het woord al voldoende gekend, dan leert

men niets meer bij en fungeert de oefening dus eerder als test.

Does the activity avoid interfererfeeraagt zich tenslotte af of interferer® vermeden
wordt. Zo ja, dan krijgt de oefeningen score van 1 punt, zo neen dan worden er geen
punten toegekend.Uit onderzoek is namelijk gebleken dat interferentie nefast is voor
retentie. Interferentie ontstaat wanneer nieuwe woorden die verwant zijn in vamof
betekenis tegelijkertijd worden gleerd. Door die verwantschap kunnen er immers
associaties tussen de woorden ontstaan die het moeilijk maken om de woorden uit elkaar te

houden.

Hoe meer punten een oefening in het totaal behaalt (met dus een maximum van zestien
punten), hoe beter de dening zou zijrvoor woordenschatretentieNation(2010:19)merkt

op dateen analyse volgerde involvementload-hypothesisrzan Laufer en Hulstijn en volgens
zijn technique feature analysigrij verschillede uitkomsten kunnen opleveren. Daarnaast
erkent hj dat de criterianormal useen new learningmogelijke zwaktes zijn in zijn systeem
(Nation 2010:20)Activiteiten die zich expliciet richten op woordenschat zouden niet per se
normaal taalgebruik vereisenSommige leeractiviteiten diewerken op basis va
decontextualisatie, zoals het gebruik van woordkaartjes, blijken toch erg efficiént te zijn.
Bovendien is het moeilijk om uit te maken of een oefening wel degeéjk learning
bewerkstelligt Degrens tussen een nog niet volledig gekend woord en een volledig gekend

woord is immersmoeilijk vast te stellen.

Willen we Nations analyse toepassen op Latijnse vocabulariumoefeningen, dan moeten we
rekening houden met een aantal bijzondere aspecten darklassieke studién. Zoals reeds
vermeld,wordt in het vakLatijn enkel receptieve woordenschatbeheersing van de leerlingen
verlangd. Daarom moet de vraagceptive or productivebij does the activity involve
retrieval? en bijdoes the activity involve gerative us@ worden weggelaten. In een vak als

Latijn is er immers altijd sprake vamceptve retrieval of receptive generationDe twee
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punten die men extra kan verdienen met de mate varoductive generationmoeten
bijgevolg ook buiten beschouwing gida worden. Zo is het maximum aantal punten voor

Latijnse vocabulariumoefeningen volgenstdehnique feature analysniet 16, maar wel 12.

2.4 Quality or quantity of exposure?

Laufer en Hulstijn (200122) gaven reeds zelf aan dat het belangrijk was om hun hypothese
verder te onderzoeken. Meer bepaald waren ze erin geinteresseeatd wétentie van een
woord eerder afhankelijk is van wat men wat het woord dakt fogenaamdeuality of
exposurewaarop hunhypothese steuntpf eerder van hoe vaak men het woord herhaalt

(de zogenaamdguantity of exposureDe meeste onderzoekers lijken het er immers over
eens te zijn dat herhaling een belangrijke factor is bij woordenschatverweRingsleur

1967, Baddeley99q ...).

Dit probleem werd onderzocht door Lee en Hi(8312)in hun artikelQuality and Quantity
of Exposure in L2 Vocabulary learnigeen onderzoek bij ®n 16 jarige Taiwanese
leerlingendie Engels studeremyeéerdenze drie experimenteleondities. [ eerstegroep
kreeg eemmeerkeuzetaaknet eeninvolvement indexan 2 en een herhalingsfactor van 1
Detweede groep kreeg drimeerkeuzéakenmet eeninvolvement indexan2 en een
herhalingsfactor van 3.&derde groep kreeg een schrijftaalaarbij ze het geleerde woord
in nieuwe zin moesten gebruikeBij deze laatste groep was owolvement inde8 en de
herhalingsfactor 1Lee en Hirsh stelden met behulp van een posttest vast dat de tweede
groep, die meerdere meerkeuzetaken maakte, dubbel zoveel woorden had onthaisida
derde groep, die één schrijftaaknet weliswaar een hoger@volvementindex maakte
Daaruit beslote Lee en Hirsh dat niet zozeer wat je doet met een wothre quality of
exposurepoorslaggevend is voor woordenschatretentiegar wel hoe vaak je het woord

herhaalt {he quantity of exposune
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3. Het belang van herhaling

Verwacht men van leerlingen al woordenschat wordt opgeslagen inhet
langetermijngeheugen, dan volstaat het niet om woordeanmalig te laten leren en
vervolgens op een herhalingstoets en examen opnieuw op te vrageiKdown en Beck
2004:25) Verschillende onderzoekersidaronderBadcely 1990) wezen dan ook al op het
belang van herhaling voor woordenschatverwerving. Niet zozeer de herhaling op zich, maar
wel de mogelijkheid die de herhaling biedt om de betekenis van woorden terug te vinden
het geheugenis daarbij het belangrijkst @8ldely 1990:156)Dit proces wordt ook wel
retrieval genoemd.Wanneer de betekenis van een woord succesvol in herinnering wordt

geroepen, zal de volgendetrievalvan datzelfde woord vlotter verlopen.

Bij een poging totetrieval zijn er twee zaken belangrijk. EnerzijJds mag de kennis van het
woord nog niet helemaal verdwenen zijn, anders zou er geen sprake zipeteval maar

wel van een eeste leeractiviteit. Anderzijds malet woord ook niet meer 'vers' in het
geheugen zigen. Woorden worden het best herhaald wanneer ze als het ware op het punt
staan om uit het geheugen te verdwijnen. Dit zogenaarspiacing effeczou de retentie in

hoge mate bevorderen.

Om in te zien hoe men efficiént kan herhalen, moein kennis hebbemande curve van
het menselijke vergeten, die do®imsleur (1967helder wordt uitgelegd. Het verband

tussen retentie en tijd kandt best worden weergegeven in een grafiek zoals figuur 1.

Amount
remembered

Time ——3»

Figuurl: Typisch patroon varvergeten (Schmitt 2000:131)
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Figuur 1 toont dat wavoorden het meest en het snelst vergeten vlak nadatzgeoor de
eerste keer leerdenNa dit eerste grote verlies neemt de vergeetcusteeds meer af in
snelheid. Onderoek van Anderson en Jordan (19289 wees bijvoorbeeld uit dat
leerlingenLatijn onmiddellijk na het leren nog maar6% van de gelede Latijnse woorden
kenden, de volgende dag nog 62%, na drie weken 58% en na acht weketiBtvergeten
verloopt dus steeds trager. Dit impliceert datédhouder een bepaald item is, hoe trager het
wordt vergeten. Wanneer men een element herhaalt dat men al geleerd heeftwaadt

dat een 'oud element'. Daardoor zal het vergeten na de tweede herhaling veel trager
verlopen danna de eerste ontmoeting metdt woord. Naeen derde en vierde herhaling

neemt het vergeten nog af in snelhdgidation200677).

Een ideaal herhalingsschema houdt er dus rekening mee dat men vlak na de eerste
leeractiviteit een aantal snel opeenvolgende herhalingen moet inlasserr, dadaa verloop

van tijd de herhalingen met steeds grotere tussenpauzen uitgevdendnen worden
(Pimsleur 1967) De tussenpauzen tussen de herhalingen vergroten als het ware
exponentieel met de tijdOnderstaande figur 2 toont wat er gebeurt metde traditionele
vergeetcurve wanneer er volgens exponentieel toenemende tijdsintervallen wordt herhaald:

het duurt steeds langer voor eenzelfde portie informatie vergeten wordt.

NN T~

Amount
remembered

Time ——

Figuur2: Pattern of forgetting with expandingehearsel (Schmitt 200:131)

22



Met dit procadé in het achterhoofd kunnen er concrete helingsschema's opgesteld

worden, zoals Nation (Tabel 4) dat deed.

Repetition 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
Time spacing before the 5 25 2 10 1 5 1 5 25 4 2
next repetition sec sec min  min uur uur dag dagen dagen maand jaar

Tabel4: Herhalingsschema van Nation (2006:78)

Het magduidelijk zijn dat zulke gedetailleerde schema's niet echt haalbaar zijn in het
onderwijs. Kwakernaak2009282-283) wijst er bijvoorbeeld op dat hoe meer woorden
geleerd moeten worden, hoe zwaarder @noet worden geinvesteerdin herhaling.
Bovendien kan men nooit exact vaststellen hoeveel herhalingen men nodig heeft: er zijn
allerhande factorenzoals veschillen tussen leerlingen, verschillen tussen woorden en
verschillen tussen talerdie de herhalingsnood beinvlioeden. Toch vindt Kwakernaak dat
het nooit de edoeling kan zijn oneerlingen lange woordenlijsten te laten leren zonder
de geleerde woorden db te laten terugkomen.Gairns en Redman (1988) raden
daarom aandat leerkrachten een enigszimgorganiseerd herhalingschema inbouwen in
hun lessenZe denken bijvoorbeeld aaree snelle, systematische woordenschatherhaling
aan het begin van dies, wardoor rieuw geleerde woorden één dag of twee dagen na de
eerste leeractiviteit reeds herhaald wordewekelijkse of maandelijkse testen kunnen de
herhaling dan voortzettenMondria (2004:11ijst vanuit dezelfde optielop het nut van
cumulatieve toetsingwaarbij in elke vocabulairetoets een kleine steekproef van vroeger
geleerde woorden wordt opgenomen. Dit zou de leerlingen ook stimuleren om de
woorden beter en anders te leren: niet enkel toetsgericht, maar met het ooflipgende

kennis.
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De inzichten omtrent de menselijke vergeetcurve hebben geleid tot de creatie van
Supermemdwww.supermemo.eu)computersoftware die ontwikkeld is om vreemdtalige
woordenschat op te skn in het lange termijngeheugemit systeem heeft algoritmen
geintegreed die de best mogelijke tijdsinterval vaststellen om een woord te herhden.
tijdsintervallenmoeten enerzijdklein genoeg zijn om te vermijden dat het woord niet
meer gekend is en anderzijds ook groot genoeg om talloze herhalingen te vernifjden
komt men tegemoetaan’'het spacing effecttiat ervan uitgaat dat langere intervallen een
sterker effect hebben op retentie. Daarnaast onthoudt het programma met welke
woorden de leerlindhet meeste problemen heeft en hoeveel herhalingen het womreds
heeft gehad. Deze twee elementen integreeBupermemometeen ineen persoonlijk
herhalingsschemaOp deze manier zou het programma erin slagegrlingen snel en
efficiéntte laten leren. Supernemo biedt woordenschatpakketteaan voor diverse talen

als Chinees,Spaans en Pools, meestal voor Engelstalige sprekers. Er is ook een

woordenschatpakket voor Latijn, dat echter enkel in het Pools beschikbaar is.

Idealiter zou Latijnse woordenschat dus geleerbeten worden volgens een zeer
gedetailleerd herhalingsschearzoals Supermemo het biedt, waarin zowel rekening wordt
gehouden met de vergeetcurve als met de moeilijkheid van het woord volgeleedmg

Niet alle woorden zijn vooredereen namelijk even moeilijk of makkelijkzie reeds
paragraaf 1.4)HoewelSupememotoelaat dat gebruikers zelf gegevens in het programma
implementeren, heeft tot op heden nog niemand de Latijnse woordenschat bij de

verschillendgVlaamsehandboeken in het programma geintegreerd.

Uiteraard zijn er nog andere herhaalmogelijkheden. Zo pleiten somlagg&rachten en
vakdidactici Latijn (Czempinski 1999, Schirok b€ Lynker 2003.6) voor het gebruik

van de zogenaamde handcomputefMondria 200413). De handcomputeris een
kaartentak met woordkaartjes die verdeeld is in vijf steedstgravordende vakken. De
woorden die men moet leren, plaatst men in vak 1. Slaagt men erin de juiste betekenis
van het woord op te roepen, dan verschuift het kaartje naar vak 2. Kent men het woord

niet, dan blijft het in vak 1. Is het aantal woorden in vak lléidrtot een minimum, dan
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kan menweer nieuwe woordkaartjes toevoegen. Wanneer vak 2 vol raakt, herhaalt men
de woorden in vak 2. De woorden die men kent, verhuizen naar vak 3, de woorden die
men niet kent gaan opnieuw naar vak 1. Het principe van de handcomputer steunt dus op
volgende regel: ‘wat gekend is mag door naar het volgende vak, wat niet gekend is, moet
terug naar vak 1'. Wanneer uiteindelijk vak 5 volledig gevuld is, mogen de woorden die
men daaruit kent, uit de handcomputer gehaald worden. Ze zijn dan zo vaak herhaald en
dit over eensteedsgrotere tijdsperiode, dat men ze in principe keRtguur 2 brengt het

gebruik van zo'n handcomputer duidelijk in beeld.

~~~~~~~

il
'

0 1

) Traject van een gekend woord

Sl e i AR f el Traject van een niet (meer) gekend woord

Figuur3: De handcomputer volgen#londria (2004:13

Op basis van de hierboven beschreven inzichten roniehadg@vementload-hypothesisen
herhaling zullen we een eigen onderzoek voeren naar woordenschatverweatijig
Voor we overgaatot het onderzoeksopzet is het echter noodzakelijk om enkele inzichten

rond Latijnsewoordenschatverwervingens in het detail te bekijken.
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4. Latijnse woordenschatverwerving

In de vorige hoofdstukken hebben we enkele centraledéeén en begrippenuit de
woordenschatdidagek besproken. In dit hoofdstutwillen we het specifiek hebben over
woordenschatverwerving Latijn. Eerdiespreken we het reeds gevoerde onderzoek
hieromtrent. Daarnazullen we de typische kenmerken véet Latijnsevocabulariumvan
naderbij bekijken. Vervolgensgaan we na hoe men vandaag in Vlaanderen
woordenschatlijstenopstelt op basis van frequentie en welk#de gevolgenhiervan zijn.
Daarna kijken we naar een aantal visies over woordenschatverwerving Latijn duiteles
van Vlaamse handboekenreeksen. Tot sdoialyseren we de leerplannen Latijn van de

diverse onderwskoepels met betrekking tat/oordenschat.

4.1 Eerder onderzoek

Zoals we reeds in de inleiding hebben vermeld, is er in het Nederlandse taalgebisthang
weinig aandacht uitgegaan naar didactisch onderzdehreffende de klassieke talen.
Bijgevolg zijrwetenschappelijkgublicaties die devoordenschatdidactiekran de klassieke
talenonder de loep nemeschaarsvoor het Latijreo goed al®nbestaandeWel beschikken

we over een aantal artikelen waarin leerkrachi@nieks ofLatijn aa woordenschatreflectie
doen eneigen voorstellen voor woordenschatverwerving lanceren, vaak op basis van eigen
ervaring of op basis van een klein onderzoek in hun eiges(dén). Dezelfde situatie vinden

we terugin het Duitse taalgebied, waar er vooral veel aan woordenschatreflectie wordt
gedaan in het tijdschrifDer Altsprachliche Unterrichitn het Engelse taalgebied beschikken
we wel over een universitair- maar oud @ beperkt onderzoek naar Latijnse

woordenschatverwerving.
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4.1.1 Woordenschatonderzoek Latijn in het Engelse taalgebied

Het Amerikaanse onderzoek van Anderson en Jofd8@8)hebben we reeds kort vermeld

in paragraaf 1.4. Zij gingen na welke Latfimgelse woordparen het best geleerd en
onthouden werden en kwamen tot de conclusie dat de retentie identical word$® en
associative words veel hoger was dan die vamonassocitive words? Deze
onderzoeksvraag kaderde echter in een groter onderzoek naar Latijnse
woordenschatverwerving biglertig twaalfjarige Engelstalige leerlingen. Daaruit konden ze
nog een aantal andereonclusies trekken. Ten eerste bleek datrdée of forgdting van
Latijnse woorden ongeveer gelijk is aan die van Engelse poézie. Het vergeten van Latijnse
woorden verloopt eerst snel, dan traag en volgt dus de menselijke vergeetcurve. Vervolgens
beslotenze dat wie het meeste woorden leert, meer woorden ontbdbwulan wie minder
woorden leert. Een snellere opslag in het geheugen zorgt voor een betere retentie. Er is dus

een hoge, positieve correlatie tussen dge of memorizingn derate of forgetting.

Daarnaast onderzochten Anderson en Jordél928) het verband tussen enerzijds
woordenschatmemorisatie enretentie en anderzijdsintelligentie, woordkennis en stille
leesvaardigheid® Zowel een hoog IQ als een goede score \silent readingcorreleerden

met hogere scores op de onmiddellijke en uitgesteldmordtesten Latijn. Daarnaast werd

ook onderzocht hoe waardevol Engelse afleidingen kunnen zijn als hulpmiddel. Dit leverde
genuanceerde resultaten op: afleidingen kunnen waardevol zijn, op voorwaarde dat de
leerling ze kent. Is dit niet het gevaldan wordt de connectie tussen Latijn en Engels net
moeilijker omdat er een extra associatie toegevoegd moet worden. Leerlingen zouden ook
de neiging krijgen om bij Latijnse woorden, die in het Engels geen afleiding kennen, toch

Engelse afleidingen te zoakewat nefast is voor de vertaling.

10 Latijnse woorden waarbij de Engelse vertaling haast identiek klinkt in uitspraak, bijvoorhatdmother
(Anderson en Jordan 192R6).

1 Latijnse woordenwaarbij niet de Engelse vertaling, maar een ander Engels woord (dat eveneens
geassocieerd kan worden met de betekenis van het Latijnse woord) identiek iklinkspraak, bijvoorbeeld

fuga ('fight' ='vlucht') - fugitive 'one who flees= 'iemand dievlucht' (Anderson en Jordan 192B6).

'2 Latijnse woorden waarbij er geen enkele klankgelijkenis is met de Engelse vertaling, noch met een ander
Engels woord dat met de betekenis ervan kan geassocieerd worden, bijvoortiedatd - javeline (='speer’)
(Andeson en Jordan 192887).

2 Anderson en Jordan baseerden zich voor deze drie variabelen op de scores Wdatig®l Intelligence
Tests Al en Bbp deThorndike Test for Word knowledga op deThorndikeMcCal Silent Reading Abilitiy
Test(Anderson erdordan 1928&85)
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Tot slot onderzochten Anderson en Jordd®28)ook nog of woordengroepen (idiomen

en zinnen) gemakkelijker geleerd en onthouden worden dan afzonderlijke woorden. Het
leren in woordgroepen leverde een positieffect op, dat echter niet zo sterk was als
verwacht. Anderson en Jordan betda dan ook dat hiernaar nog meer onderzoek gedaan

moet worden.

4.1.2 Woordenschatdidactiek Latijn in DuitslandDer Altsprachliche
Unterricht

Wat de nietwetenschappelijke didatgche publicaties over klassieke talen betreft, neemt
Duitsland het voortouw.Zo heeft het Duitse Der Altsprachliche Unterrichteen
vakdidactisch tijdschrift voor Latijn en Grieks, een lange traditie van didactische artikelen,
gaande van cultuuronderrichiot grammaticaonderricht. Bekijken we de vijftien recentste
jaargangen, dan zien we dat woordenschatverwerving ook af en toe aan bod komt. In
1999 en 2005 werd er zelfs eespecifiek nummer over woordenschatverwerving

uitgegeven

In de inleiding opWortschatzarbeit Istelt Nickel (1992) dat het leren van Latijnse
woorden wellicht één van de moeilijkste maar ook één van de belangrijkste opgaven is bij
het leren van Latijn. Woordenschat is de voorwaarde voor tekstbegrip, maar dat is volgens
Nickel (19993) niet het enige doel. Kennis van Latijnse woordenschat maakt het ook
gemakkelijker om woorden uit andere talen en wetenschappelijke terminologie uit de
eigen, Duitse taal te begrijpen. Bovendien is het leren van Latijnse woorden ook een
goede geheugenoehing. De didactische waarde van Latijnse woordenschatverwerving
mag dus zeker nieinderschatworden. Daarom is het belangriggoed over woordenschat

te reflecteren: men kan woordenschat op verschillende manieren aanbrengen, die
bovendien complementair i (Nickel 1999:11)In de woordenschathummers vabDer
Altsprachliche Unterrichtinden we dan ook een grote diversiteit aan didactische tips voor
woordenschatverwervingerug, opgesteld voor en door leerkrachten klassieke talen. De
gedane suggesties zijzelden wetenschappelijk gestaafd, maar berusten vaak op

jarenlange ervaring en ondervinding de lespraktijk
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Heel wat auteurs§hirok 1998b, Czempinski 199®feiffer 1999, Hunecke 2005, Nickel
2005 ...) pleiten voor het gebruik van woordkaartjes. In hun artikelen bespreken ze hoe
zulke kaartjes het best gemaakt en gebruikt wordénkele veelvoorkomende suggesties
zijn de integratie van afbeeldingen, synoniemen, antoniemen en voorbeeldzinnen op de
woordkaartjes. Ook stelt men diverse herhalingssystemen en verschillende

woordkaartspelletjes voor.

Andere auteurszoals Esser (1999), Siewert (2DORobitschko (2001) en Gross (2805
focussen niet op woordkaartjes, mabedachten verschillende woordenschafeningen

en -spelletjes zoals kruiswoordraadsels, oefeningen met tegengestelden, Latijns
ganzenspelQuis millionarius fif en Latijnsgalgje Zij zijn ervan overtuigd dat zulke
activiteiten de leerlingen motiveren en de woordenschatverwerving bevamle Door
klassikale oefeningen erspelleties wordt woordenschat immers een interactieve
bezigheid. Auteurs als Haussinger (199 eiffer (1999)en Tatsch (2005yinden het
eveneens belangrijk dat woordenschattraining niet enkel gereduceerd wordt tot een
individuele thuisactiviteit, maar ook in een klassikale groepscortiaart plaats krijgt. Zo

kunnen de leerlingen elkaar helpen en motiveren.

Tot slot pleiten sommige leerkrachten voor ewmkstgebonden of woordgroepgebonden
aanpak pbv. Nickel 19992005) of voor meer nadruk op het verband tussen Latijnse

woorden en woorden uit de dochtertalen (Gross 2bD5

' Een variant op het bekende spelprogramiver wird Milliona® (= Wie wordt multimiljonair?)
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4.1.3 Woordenschatdidactiekatijnin het Nederlandse taalgebied

In het Nederlandse taalgebied keber Altsprachliche Unteait twee tegenhangershet
BelgischeProraen het Nederlandsd.ampas In wat volgt bespreken we enkele artikelen

over woordenschatdidactiek die daarin zijn verschenen.

4.1.3.1 Prora(Vlaanderen)

Het VlaamseProra, een driemaandelijks tijdschrift van de V.L.OMergniging van
Leerkrachten Oude Talgbevat ‘informatieve, didactische en praktijkgerichte artikelen'
('Voorstelling' s.d.) Naast theoretische stukken over klassieke talen of cultuur en
artikelen over de actualiteit in het (klassigkéalen)onderwijs, vindt men er ook
didactische suggesties van en voeerkrachten ('Voorstelling' s.d.) Bekijken we de
laatste 15 jaargangen, dan zien we dat er Hroranog maar zelden een artikel over

woordenschatverwerving verscheen.

Slechts twee (zeer beknopte) émlen van Lieve Van Gerwen hebben betrekking op
woordenschatverwerving. In 'Enkele uitgewerkte ideetjes rond nieuwe Latijnse woorden’
(Van GerwerR2008a)stelt ze bijvoorbeeld voor om leerlingen woorden uit het Vaticaans
woordenboek te laten verbinden métun vertaling of om moderne liedjesteksten om te
zetten naar het Latijn. In een tweede artikpfan Gerwen2008b) suggereert ze om
woordenschat in te oefenen met behulp van de Latijnse spreuken uit Harry Potterreeks.
Leerlingen kunnen bijvoorbeeld raden leffect de spreuken hebben of de juiste spreuk
aan de juiste betekenis koppelenAl deze suggesties zoudewolgens haarde

woordenschatkennis van de leerlingen ten goede komen.
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4.1.3.2 Lampas(Nederland)

Naast het Belgischerorakent het Nederlandse taalgebied ook héederlandsd.ampas Dit
driemaandelijkse tijdschrift probeert edorug te slaan tussen de wetenschappelijke studie
van Grieks en Latijn (in al zijn facetten) en de lespraktijk van diezelfde talen in het voortgezet
onderwijs®® (Lampas' s.d.)De meeste artikelemapporteren dus oveonderzoek in verband

met onderwerpen en auteurs die aan bod komen in de leds#ijn en GrieksDaarnaast is

er ook een didactische rubriek met geannoteerde teksten bherkrachten kunnen
gebruiken in hun lesserfLampas’ s.d.)Lampasreflecteert dus veel minder damer
Altsprachliche Unterrichbver de manier waarop de klassieke talen aangebracht kunnen
worden. Toch zijn er een aantal artikelen over klassieke woordenschatverwervimanipas

verschenen.

Een eerste, maar vrij oude publicatie is van de hand van Van Parreren en Eikeboom (1969).
Eerst en vooral zetten zij eemantal taalpsychologische en leerpsychologische bezwaren
tegen het leren met tweetalige woordenlijstg pairedasciate-learning,zie ook verdeyr

op een rij.

Vanuit taalpsychologisch opziclstellen ze datLatijnse woorden bij het lezen zdirect
mogelijk begrepen moeten wordendealiter zonder de omweg van een vertaling. Een
adequaat woord vinden inle moedertaalis immers soms moeilijk enoliendien vallen de
woordconcepten van twee talen nooit volledig sam@&an Parreren en Eikeboom 19691-
152) In het kader van de leerpsychologie stellen ze dat het leren via woordenlijsten leidt tot
klonteringsdetentie en sysemscheiding(Van Parreren en Eikbeoom 19692-153) Bij
klonteringsdetentie verliezen op elkaar gelikende of met elkaar verwante
geheugerlementenhun onderscheidende kenmerkemooral wanneer ze kort na elkaar zijn
ingeprent. Dat is nefast voor de rehtie (zie ook paragraaf 2.3interferentie)
Systeemscheidingpoudt in dat de leerling het woord perfect kent binnen ééepaald
systeem, bijvoorbeeldp een bepaalde plaatinnen de woorénlijst. In een ander systeem,

bijvoorbeeld binnen een tekst, ki men het woord dan niet te kennen.

!> Dit komt ongeveerovereen methet secundair onderwijs in Vlaanderen.
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Op basis van deze argumenten verwerpen Van Parrerertikaboom(1969:153155) de
pairedassociatemethode en pleiten ze voor een contextgebonden aanpak. Hierbij worden
woorden pas gememoriseerd wanneer men hen reeds in een tekst heeft ontrhoeten
eerste fase moeten de leerlingen de woorden leren en kennen in de contexdlieagelezen
tekst. Wil deleerkracht de woorden in deze fase overhoren, dan moet hij de leerlingen de
volledige tekst als hutpiddel ter beschikking geven. In een volgende fase wordt de context
verkleind en herleid tot woordgroepen en zinsfragmenten (op woordkaartjes) leerkralt
moet de woordennu in deze verkleinde context ondervragen. Van Parreren en Eikeboom
(1969:155) zijn ervan overtuigd ddtij' deze inrichting van het leerproces (...) de kennis van de

losse woorden als laatste fase op natuurlijk wijze tot stand [zallekbm

Omdat na dit artikel andere vakdidactische publicaties op zich lieten wachten, verscheen in
2011 het themanummerDidactiek,waarmeeLampashoopte leerkrachten en didactici aan te

zetten tot reflectie over de lespraktijk:

Dit themanummer vahampads volledig gewijd aan vakdidactiek. Vreemd genoeg is
vakdidactiek Klassieke Talen [...] een onontgonnen gebied. Misschien is het feit dat classici zich
van oudsher liever richten op het wetenschappelijk onderzoek van klassieke teksten zelf dan op
het ondezoek van kennisoverdracht hier debet aan. Met dit themanummer hoopt de redactie
een impuls te geven aan het nadenken over de wijze waarop docenten complexe teksten en
antiek gedachtegoed kunnen ontsluiten voor hun leerlingen. Er is daarbij gestreeféaraar

breed scala van didactische onderwerpghemanummer' s.d.)

In dit themanummer wordt er één artikel gewijd aan woordenschatdidactiek, namelijk dat van
Paul Groog2011) docent Grieks in het derde jaar aan het Stedelijk Gymnasium te Nijmegen.
Hij liet elkeleerling uit zijn klas voor één Griekgoord een 'woordwerkstuk' maken, een
werkvorm die ook voor het vak Latijn een meerwaarde kan big@noos 2011:02) Op een
zogenaamd ‘'woordblad’ noteerden de leerlingen met behulp gan woordenboekvoor het
opgegeven woordle verschillende betekenissen, een overkoepdkbetekenis, grammaticale
bijzonderhedenen etymologisch verwante woorden. Daarnaast zochten ze een afbeelding als
visuele ondersteuning en maakten ze zelf met het nieuwe woord eeek€& zin. De
woordbladen werden gekopieerd voor alle leerlingen, zodat iedenssor elk woordover een

woordblad beschikte.
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Groos(2011104-105) besluit op basis van een aantal enquétes dat de leerlingen positief staan
ten opziche van dee nieuwe werkvorm en overtuigd zijn van de effectiviteit ervan. Bovendien
haalden de leerlingen ook goede resultaten voor'a@eordbladwoorderi op het einde van het
schooljaar. Maar liefst 12 van de Moordbladwoorden werden door meer dan 50 #an de
leerlingen goed vertaald, tegenover maar 3 van déeniét-woordbladwoorden Volgens Groos
(2011105107) vonden de leerlingen de opdrachiok motiverend, leuk en zinvol. Vooral de
integratie van de afbeelding kon op veel bijval rekenen. Daartegemeoonden de meeste
leerlingen het te moeilijk om zelf een Griekse zin te bedenken. Ook vormde het wookdizad
sommige leerlingemen extra belasting, omdate geen inzicht hadden in de samenhang tussen
de vaschillende delen. Groo®011:108)concludesrde dat -mits enkele wijzingenzijn nieuwe
werkvorm zeker in het woordenschatonderricht Grieks en Latijn &anmag geintegreerd

worden.

Tot slot verscheen recent immpaseen belangrijk artikel rond woordenschatverwerving van dr.
Jeroen Vismedewerler aan de Universiteit van Amsterdam en docent Oudgrieks in het
voortgezet onderwijsVis (2013xstelde depairedassociatemethodetegenover danvolvement
load-hypothesisvan Laufer en Hulstijn. Terwijl devolvementload-hypothesispleit voor meer
verwerkingsopdrachten, houdt deairedassociatemethode in dat men woorden leert met
behulp van een tweetalige woordenlijst. Delaatste methode zou effectief zijn omdat er enkel
een fonetische vorm moet toegevoegd wordeov.( ‘ploion’) an een reeds bekend concept,
bijvoorbeeld 'schip’ (Vis 2013:223). Dit is de methode die het vaakst gebruikt wordt in de
klassieke talen. Leerlingen Oudgrieks beschikkerstal enkebver tweetalige woordenlijsten

en krijgen amper vocabulaireoefeningent@yenstelling tot leerlingen moderne vreemde talen.

Vis (2013:22@27) liet drie groepen leéngen in twintig minuten tijd twintigOudgriekse
woorden memoriseren. De eerste groep kreeg hiervoor enkel een tweetalige woordendis. D
testconditie berustte dus op dpairedassociatemethode. De tweede groep kreeg de nieuwe
woorden ingebed in eenvoudige Oudgriekse zinnen. Met behulpmatiple choicemoest men

de correcte vertaling van het te leren woord afleiden. De derde groepdkdezelfde opdracht

als groep twee, maar kreeg daarna een woordenlijst om de antwoorden te controleren en
vervolgens te leren. De testconditie in groep 2 erb&ustte dus op denvolvementload

hypothess.
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De leerlingen kregen een aangekondigde, onrallijfe posttest en een onaangekondigde,
uitgestelde posttest na een week. Uit de resultaten van Vis (20132298 bleek dat groep 1
zowel op de onmiddellijke als op de uitgestelplesttest het bestscoorde. Er was wel het
minst woordenschatverlies (en dus een betere retentie) tussen de eerste test en de tweede
test bij groep 3, die na de meerkeuzeopdracht de woorden had ingestudeerd. De leerlingen
stonden blijkbaar positief ten opzichte van de memrkeopdracht en vonden het een prettig
alternatief voor het leren met behulp van een woordenlijst. Vis besluit dan ook dat de
pairedassociatemethode de beste leermethode is, maar dat woordenschatretentie meer
gestimuleerd wordt door de meerkeuzeopdracfdie beantwoordt aan de involvement

load-hypothese).

Op basis hiervan doet Vis (2013:23811) een aantal didactische suggesties. Hij stelt voor dat
leerlingen woorden een eerste keer leren met behulp van een woordenlijst en daarna de
geleerde woordenschaverder ontwikkelen met oefeningen en activiteiten. Hgnkt daarbij

onder andere aan meerkeuzeopdrachten, het combineren van synoniemen en
tegenstellingen en het uitsluiten van ongepaste woorden. Op basis van deze suggesties voor
het Oudgrieks zullen yiin hoofdstuk 6 een eigen onderzoek opzetten voor Latijnse
woordenschatverwervingDaarom is het nuttig om eerst de specifieke kenmerken van

Latijnse woordenschat in kaart te brengen.

4.2 Specifiekekenmerken van Latijnse woordenschat

Zoals we ameermaals hebben benadrukis vocabulariumstudie een essentieel onderdeel
van taalverwerving. Voor het leren van Latijn is di&t mnders, hoewel de studie vdratijn

en bijgevolg ook de studie van Latijnse woordenschat op een aantal punten essentieel
verschilt van de studie van moderne taleben eerste is Latijpen zogenaamde 'dode’ taal,

die niet meer wordt gesproken, maar enkel nog door de leerlingen wordt geldzem.

receptieve woordenschatbeheersing volstaat dus (zie ook paragraaf 1.2)
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Eentweede verschil is dat de studie van Latijnse woordenschat veel meer inhoudt dan het
louter memoriseren van een vertaling. Het Latijn kent een uitgebreid naamvallensysteem,
waardoor woorden zelden in hun noemvorm in een tekst verschijnen. Leerlingen moeten
dus niet alleen de vertaling van het grondwoord kennen, maar ook in verbogen vormen het
grondwoord kunnen herkennen. Daarom moeten ze naast de vertalingeeok aantal
aanvullende gegevens memoriseréiVKSO 2011a:43, GO! 200%, OVSG 2004:18). Bij

de zdfstandige naamwoorden zijn dat de genitief en het genus, bij de adjectieven de
nominatief in de drie genera en de genitief bij de adjectieven van Heklasse, bij de
werkwoorden & eerste persoon enkelvoud. Biporzetsels, adjectieven en werkwoorden
met een vaste naamval moet die vaste naamval ook geleerd woldglgens Deleersnyder
(1998:2),vakdidacticus klassieke talen, is hmemoriseren va al deze overige informatie
vaak moeilijker dan het onthouden van een vertaling. Ons geheugen is namgéigteld op
zuinigheid en voert onbewust simplificatieprocessen door. Terwijl de woordbetekenis wordt
verankerd, verdwijnt de ‘'overtollige' functionele informatie helemaal of toch voor het

grootste gedeelte uit het geheugen (Deleersnyiie98:2).

Een dede punt waarop Latijnse woordenschat afwijkt van die van de moderne talen betreft
de concepten waarnaar de woorden verwijzen. Via het Latijn komen de leerlingen in contact
met een beschaving die meer dan 2000 jaar geleden le@ateersnyder 1998:3Pe ade
concepten die bij die Latijnse woorden horen, leunen vaak aan bij wat leerlingen kennen uit
de eigen leefwereld, maar hebben toch een fundamenteel andere inhblad.leren van
Latijnse woorden gaaimet andere woordenvaak gepaard met referentieprobleme
(Deleersnyder 1998;9). Leerlingen denken bij het Latijnse woodibmus bijvoorbeeld
meteen aan een huis zoals we dat vandaag kennamgr dat valtgeenszins te vergelijken

met de anteke domus, eerRomeinse aristocratische woning met spec#iealertrekien
(Deleersnyder 1998:3)
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4.3 Woordenschat op basis van freqguentie

Nu de verschillen tussen Latijnse woordenschat en woordenschat uit de moderne talen
duidelijk zijn, kijken we naar de manier waarop de Latijnse basiswoordenschat voor de
leerlingen wordt vastgelegdAangezien in het vak Latijn woordenschatverwerving ten
dienste van lectuur staat, is het logisch dat leerlingen enkel die wooldem die ook
daadwerkelijk in de door hen gelezen tekstemoorkomen. Bijgevolg baseren
leerplancommissies en handboekenauteurs zich bij de samenstelling van woordenlijsten op
de frequentie van woorden in het klassieke schoolcar{i@eleersnyder 1989:4)n Belgié

kijkt men dan meestal naar de frequentielijsten van het L.A.S lhefALaboratoire d'Analyse

Statistique des Langues Anciennes de I'Université de (Degierdt 201464).

Het werken met frequenelijsten brengt wel bepaalde moeilijkheden met zich mée
klassieke schoolcanon bestaat veelal uit teksten die gaan over filosofische vraagstellingen,
politiek en militaire veroveringenln poézie treft men daarbovenop nog eensrh&ven
poétische termen aarDe frequente vaak zwaarwichtigezoordenschat varal deze teksten

komt in het basisvocabulariumam de leerlingen terecht(Deleersnyder 1998:7)Dat
basisvocabularium ziet er dus heel anders uit dan een basisvocabularium dfrengels
waalin er onder andere kleuren, lichaamsdelen en activiteiign bod komenLeerlingen

Latijn daarentegenworden vanaf het eerste jaar geconfronteerd maeemde en abstracte
woordenschat,die geenszins tot hurdagelijkse belevingswereltbehoort Deleersnyder

(1998:4)stelde het als volgt:

"Het frequentievocabularium geeft wel voor de familia alle personen vanaf de vader
en moeder tot de slaaf en zelfs de grootvader en de neven, maar grootmoeder(s),
ooms en tantes ontbreken. De woning komtbekaaid van af [...]. Kon je daar wel
eten? Was er een keuken om het eten te bereiden? Bij het lichaam ontbreken o.a.
neus, oren, wangen, kin, oogleden, wenkbrauwen, voorarmen en benen... De gewone
dagelijkse activiteiten vertonen spijtige lacunes, wantgeas is er sprake van een

bad, zich scheren, het kappen en de opmaak van het haar, de ontspanning [...] "
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De vele abstracte, onbekende concepten en lacunes voor dagdagelijkse begrippen maken de
Latijnse woordenschatverwerving er zeker niet gemakkelifger Dekersnyder (1998:5)

stelde darom voor om zeker tijdens de eerste jareauthentiekeLatijnseteksten te kiezen

die dichter aansluiten bijde leefwereld van de leerlingen. De laatste jaren hebben
handboekenauteurs aan deze suggestie zeker gehegewpn.Daarnaast hebben ze ook
geprobeerdom de vertalingen van de woorden eigentijdser en begrijpelijker te maken

Herdt2014:65).

4.4 Basiswoordenschat volgens leerplannen en handboeken Latijn
in Vlaanderen

Hoeveelrequentewoorden leerlingeruiteinddlijk moeten kennen, wordt voorgeschrevem i

de leerplannen Latijn van de verschillende onderwijsnetten in Vlaand&fi@anderen telt

drie onderwijsnetten (‘Officieel en wvrij onderwijs' 2013). Ten eerste is er het
Gemeenschapsonderwijs (of GO! onderwija} ditgaat van de Vlaamse gemeenschap. Het
tweede net is het gesubsidieerd officieel onderwijs met de scholen van het stedelijk en
gemeentelijk onderwijs enerzijds en van het provinciaal onderwijs anderzijds. Tot slot is er
ook nog het gesubsidieerd vripnderwijs, waain het katholiek onderwijs de grootste groep
van scholen vormt. De verantwoordelijkheid over deze drie onderwijsnetten ligt bij ten
minste vier grote onderwijskoepels die onder andere instaan voor de leerplannen. Het GO!
onderwijs heeft zijneigen koepel. Bt OVSG Jnderwijssecretariaat voor Steden en
Gemeenten van de Vlaamse Gemeenschap) en het POV (Provinciaal Onderwijs Vlaanderen,
het vroegere CVPO) zijn de inrichtende machten van het gesubsidieerd officieel gaderwi
Tenslotte houdt helVSKO (Vlaams Secretariaat van het Katholiek Onderwijs) toezicht op het
katholieke onderwijs, in samenwerking met het VVK8@ams Verbond van het Katholiek

Secundair Onderwijs).

In wat volgt bespreken we enkel het aantal te kennen woorden volgens dpl&®renvan
het VVKSO, het GO! onderwgs het OVS(Het POV laten we buiten beschouwing, omdat
deze koepel zich vooral richt op beroepssecundair en technisch secundair ondé&mswijs.
meer algemene bespreking van de component vocabularium in de veradeilleerplannen

volgt in paragraaf 4.5.
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4.4.1 VVKSO

Duidelijk is datde hoeveelheid basiswoordenschgekidelijk aan afneemt. Tot 1994gde

het VVKSOan basiswoordenschat van ongeveer 1800 woorden\0gKSO 1994:.3Peze
woorden waren geselecteerd op basigan L.A.S.L.Anderzoek en zorgden voor een
dekkingspercentage van 85% in de gelezen tekf&KSO 1994:4Yoals we reeds zagen in
paragraaf 1.1 is dit een minimumpercentage om tot een zinvolle en aangename lectuur te
komen. Om pedagogisdiidactische redenen verkleinde het VVKSO in 1994 het
basisvocabularium echter tot 1250 woordé®iVSKO 1994:3Men stelde dat dit een meer
realistische opdracht was, omdat leerlingen naast de betekenis van het woord ook veel extra
grammaticale informatie moeten kennemoor de beperking komt er ook ruimte om per
tekst of per auteur een aantal extra frequente woorden te leren. Daarnaast kan er meer
aandacht besteed worden aan betekenisafleidingen en woordvormingre(éisKSO

1994:4)

In de huidige leerplannen van h&VKSO is het basisvocabularium vastgelegd op ca. 800
woorden voor de eerste graad/YKSO 201142) en op ca. 1000 woorden voor de tweede
graad YVKSO 20189). Sinds 1994 heeft het VVKSO echter niet meer geéxpliciteerd welke
woorden precies geleerd moeternorden. De handboekenreeksen voor het VVKSO, waarin

Ars Legendi en Pegadust populairst zijn, krijgen hierbij dus enige vrijheid.

4.4.1.1 Ars Legendi

De Ars Legendgroep heefteen lange traditie wat woordenschatreflectie betrefh hun
visietekstVocabulariumstudie in functie van de lect(Btets et alii 2003) wijzen zinerzijds
op de inherent vormende waarde van vocabulariumstudie, die de leerling leert omgaan met
het memoriseren van losse gegevens, wat in elk leervak onontbeerlijk is. Hetggrhe
wordt getraind, het doorzettingsvermogen aangescherpt. Daarnaast maken de leerlingen
kennis met etymologie en verwerven zie attitude om (in eender welke taal) nieuwe
woorden met behulp van reeds gekende woorden te analyseren. Tot slot leren zelwmga
met verschillende woordbetekenissen in verschillende contexten. Leerlingen verwerven met
andere woorden niet alleen inzicht in het Latijn, maar ook in 'het fenomeahop zich'
(Plets et alii 2003:10)
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Anderzijds zijn de auteurs er zich sterk van bstvdat vocabularium in functie van de
lectuur verworven moet worden. Daarom hanteekts Legendeen basisvocabularium in
enge zin en een basisvocabularium in ruime zin. Het basisvocabulariange zin bestaat

uit ongeveer500 woorden die bij de meestauteurs frequent voorkomen. Van deze
woorden verlangt men parate kennigPlets et alii 2003:5) Vroeger bestond het
basisvocabularium uit 1800 woorden, maar parate kennis daarvan bleek een utopie. Enkel
woorden met afleidingen in de moderne talen, woordelie vaak voorkwamen in
oefeningen en woorden die reeds in het eerste jaar werden geleerd en telkens werden
herhaald, bleken in het lange termijngeheugen terecht te kortiélets et alii 2003:2Parate
kennis van een basislijst van 500 woorden is volgen&rs Legendjroep meer haalbaar en

zinvoller(Plets et alii 2003:7)

Het basisvocabularium in ruime zin beslaat 1800 woorden, bestaande uit de reeds vermelde
500 basiswoorden, aangevuld met 1300 andere woordelets et alii 2003:6)Voor het
aanvattenvan de lectuur leren de leerlingen van die 1300 woorden enkel die woorden die in
de te lezen tekst zullen voorkomen. Die woordenschat moet gekend blijven tot na het
examen waarop de betreffende tekst wordt ondervraagd. Hoewel het ruime
basisvocabulariumus uit 1800 woorden bestaat, leren de leerlingen jaarlijks toch veet
meerwoorden dan het aantal dat door het leerplan wordt opgelegét voordeel van deze
aanpak is dat leerlingen enkel extra woorden leren wanneer ze die ook daadwerkelijk nodig
hebben. Dit vormt een groot contrast met de vroegere aanpak, waarbij men tot in het zesde
jaar de woordenschat bij Caesar (die in het derde jaar wordt gelezen) herhaalde en men
reeds in de eerste graad de woordenschat bij Tacitus (die pas in het pEmdevodt
gelezen) verwier{Plets et alii 2003:2)Met de nieuwe aanpak is het leerrendement echter
optimaal, waardoor ook de motivatie van de leerlingen wordt verstéifkets et alii 20037

8). Natuurlijk komen er in een tekst ook woorden voor die noch tot érege noch tot het
ruime basisvocabularium behoren. De betekenis van die woorden krijgen de leerlingen als

leeshulp bij de tekst, ook op het examen en op toetdelets et alii 2003:6)
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4.41.2 Pegasus

De woordenlijst varPegasuds wellicht de meest vooruiteevende van alle op de markt
zijnde handboeken Latijm Vlaanderen De auteurs hebben in 2010 immers een nieuw
frequentieonderzoek laten uitvoeren door het L.A.S.[(Askermaret alii2011b:2). Hierdoor

sluit hun vocabularium aan bij wat vandaag de dagle hogere jaren vahet secundair
onderwijs wordtgelezen. De canon van schoolteksten is immers niet muurvast: auteurs als
Sallustius en Livius worden bijvoorbeeld veel minder gelezen dan vrg@gerHerdt
2014:65) De basiswoorden$@at van 800 woordemwordt gespreid over het eerste en het
tweede jaar aangeleer@Ackerman et alii 2012c:23)n het eerste jaar krijgen de leerlingen
een vaabulariumlijst met ongeveer00 woorden, in het tweede jaar zijn dat er 1100. De
woorden die in het vet gedrukt staabehoren tot de 800 frequentste woordéh De overige
woorden behoren tot de 1500 frequentste woordén(Ackerman et alii 2011c:22pe
leerkracht kan ervoor kiezen om meer aandacht te besteden aan de vetgedrukte woorden
(Ackerman et alii 20Xd122). De leeiing krijgt dus meewoordenschat aangeboden dan de
800 basiswoorden, wellicht om te voorkomen dat men al te veel leeshijlde teksten

moet plaatsen.

Vanaf het derde jaar moeten de leerlingen van het VVKSO ongeveer 1000 woorden kennen
(VVKSO 2013:69et eerste deel vaRegasuswoordenlijst bestaat dan ook uit de basislijst

van de 750 meest frequente woorden en een aantal woorden die in de teksten en
oefeningen van het handboek vaak voorkomen. Van die lijst verwacht men permanente
kennis(Ackerman eglii 2013:21) Daarnaast biedPegasusen woordenlijst per caput aan.

Een deel van die woorden is reeds gezien onder defreguente woorden in de vorige
jaren of capita en moet aan het begin van het nieuwe hoofdstuk herhaald worden
(Ackerman et alii 203:21) Een ander deel betreft nieuwe woorden, die het best aan het
einde van het caput geleerd worden, wanneergezienzijn in de teksten en oefeningen.
Nadat deze hoofdstukken overhoord zijn op toetsen en examens, hoeven de leerlingen deze

woorden nietlanger op te frissefAckerman et alii 2013:21)

'®|n het tweede jaar behoren ze tot de 750 frequentste woorden (Ackerman et alii 2012¢:23).
In het tweede jaar behoren ze tot de 1250 frequentste woorden (Ackerman et alii 2012c¢:23).
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4.4.2 GA onderwijs

Het GO onderwijs expliciteert niet alleen hoeveel woorden de leerlingen moeten kennen,
maar ook precies welke woorden. Voor de eerste en tweede graad bestaat het
basisvocabularium uit ongeer 1100 woordenGA 200834-38). Dit zijn de woorden die
minstens 25 keer voorkomen in de gelezen tek8leran het secundair onderwijgolgens

het - weliswaar uit de jaren zeventig daterendeexique de bas@d974)van S. Govaerts en J.
Denooz, medewerkers van het L.A.S.L.&( 200838). Auteurs van Latijnse handboeken
voor deze onderwijskoepel moeten zich aan deze woordenlijst houden. I6@ebnderwijs

is Ludi, dat enkel beschikbaar is voor de eerste graad, veruit de meest populaire

handbo&enreeks Latijn.

4421 Ludi

In Ludi wordt het vocabularium in de woordenlijst per tekst aangebod@erts et alii
2014c10). De frequente woorden, die in het vet gedrukt staan, worden aangevuld met een
aantal nietfrequente woorden. De handboekenauteursaken duidelijk dat leerlingen enkel

de frequente woorden moeten lere(Aerts et alii 2014b:3)Die frequente woorden komen
logischerwijze in meerdere teksten terug en worden dan ook in alle woordenlijsten bij die
betreffende teksten opgenomeifAerts et al 2014c¢10). Wanneer een tekst niet wordt
gelezen, dan hoeven de leerlingen de woordenschat bij dat tekstonderdeel ook niet te
kennen. In de oefeningen kunnen er dan wel soms woorden gebruikt worden die
voorkwamen in een niegelezen tekst. Een alfabetise woordenlijst laat de leerlingen dan

toe om de betekenis van die woorden op te zoekAsrts et alii 201440).

¥De geselecteerde teksten voor dit onderzoek waren de volgeDdéello Gallicoran Caesar, 41 fabels van
Phaedrus, 10 passages (1436 verzen) ulldeamorphosevan OvidiusPe Catilinae coniurationen De bello
lugurthinovan Sallustius, dBucolicaen de Georgicaan Vergilius, zangen 1 tot 6 van Aleneisvan Vergius,
de Carminavan Catullus, 27 passages (145 hoofdstukken) uit 7 filosofische werken van Cicgaomilgavan
Horatius, deEpistulae morales ad Luciliwran Seneca, 12 passages (108 hoofdstukken) uknhalesen de
Historiaevan Tacitus en 18 passagy@l hoofdstukken) uib urbe conditavan LiviugGO! 2008:34)
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4.4.3 OVSG

De leerplannen van het OVS@004) expliciteren niet hoeveel Latijnse woorden hun
leerlingen precies moeten kennen. Uit hun leerplan valt af te leiden dat ook zij zich baseren
op de oude frequentielijsten van het L.A.S.L.A. uit de jamrentig ertachtig™® Het OVSG
(2004:32)vermeldt enlel dat de woordenschat een dekkingspercentage van 85% in de

gelezen teksten biedt.

4.5 Woordenschatverwervingvolgens de leerplannen Latijnn
Vlaanderen

In wat volgt bespreken weaets meer uitgebreid de component vocabularium in de
leerplannen van het VA\BO, het OVSG en het GO! onligs. We leggen daarbie focus op

de leerplannen van de eerste graad, aangezien idade meeste woordenschaterworven

moet worden. Het POMdat zich vooral richt op beroepssecundair en technisch secundair
onderwijs, laten we opnieuw buiten beschouwing. Eerst bespreken we de
vocabulariumdoelstellingen, daarna gaan we na welke suggesties men doet ter
ondersteuning van de woordenschatverwerving. Een evaluatie van de leerplannen volgt tot

slot in het besluit.

4.5.1 Vocabulariumdoelstellingen

Alle leerplannen maken duidelijk dat bij de studie van de Griekse en/of Latijnse taal de
lectuur van teksten centraal staat (VVKSO1Pa:10, OVSG 2004:31, GO! 2d@08
Woordenschat staat dus steeds ten dienste van tekstbegrip.zib wel een aantal
woordenschatdoelstellingen geformuleerd, die voor alle leerplannen dezelfde zijn (OVSG
2004:18 , VVKSO 2011a:42, GO! 268D8Ten eerste moeten leerlingen inzicht krijgen in de

verschillende woordsoorten. Daarnaast moeten ze de bateken de aanvullende gegevens

¥ Het OVS@®&2004)vermeldt in zijn bibliografie de volgende werk&bovaerts, S en Denooz, J. (19T2kique
de base latiren Delatte L. et alii (1981pictionnaire fréquentiel et inderverse de la langue latinBeide
werken zijn gepubliceerd door het L.A.S.L.A. Université de Liege te Liege.
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van de Latijnse woorden in het basisvocabulaftikennen. Men memoriseert enkel van
Latijn naar Nederlands, omdat voor de lectuur een receptieve beheersing volstaat. Ten
derde leert men leerlingen om van nieuwe Latijnse w@rcen moderne woorden met
Latijnse wortels de betekenis te zoeken vanuit woordsamenstelling en woordverwantschap.
Daarvoor zijn de kennis van frequente voen achtervoegsels en inzicht in leenwoorden
vereist. Bij het achterhalen van de betekenis van Nkeshelse woorden met Latijnse wortels

is het belangrijk om zowel op alledaagse termen als op meer wetenschappelijke termen te
focussen. Door de aandacht te richten op woordvorming en-taal stamverwantschap
verwerven de leerlingen volgens het VVKSO (2@R)aen attitude die ook nuttig is bij taal

en tekststudie buiten de les Latijn. De laatste vocabulariumdoelstelling eist ten slotte dat de
leerlingen op basis van de geleerde betekenissen een passende vertaling kunnen geven in de

context.

4.5.2 Ondersteunig bij woordenschatverwerving

Naast het geven van algemene doelstellingen, bieden de leerplannen in meer of mindere
mate ook suggesties aan om leerlingen bij woordenschatverwerving te ondersterdoese|

het GO! onderwijs (200B) als het OVSG (2004:32¢l&n dat vocabularium het best na de
lectuur worden gememoriseerd, omdat context een hulpmiddel kan zijn bij het leerproces.
Ook het VVKSO (2011a:19) is zich bewust van het belang van context, maar geeft geen
aanwijzingen voor het specifieke moment vanosenschatintroductie. Nochtans leggen zij
verder wel heel sterk de nadruk op vocabulariumbegeleiding. Het VVKSO (2011a:19) raadt
bijvoorbeeld aarnom per leermoment ongeveer tien nieuwe woordém introduceren Die
moeten eerstvoorbewerkt (activering varvoorkennis en presenteren in betekenisvolle
context), daarna gesemantiseerd (betekenisverduidelijking), vervolgens geconsolideerd
(verankering door herhaling en variatie van context) en uiteindelijk gecontroleerd worden.
Woordverwerving gebeurt met andengoorden intentioneel.Niet alleen het VVKSO,aar

ook het GO! onderwijs (20085) is ervan overtuigd daeérkrachten hun leerlingen kunnen
helpen door nieuwe woorden te linken aan reedgememoriseerde woorden,

gebruiknakend van kennis van wortels ganvoor- en achtervoegsels.

% 7oals reeds besproken in paragraaf 4.4, verschilt het basisvocabularium van leerplan tot leerplan.
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Anders dan de andere leerplannen besteedt NVKSO (2011a:20) ook veel aandacht aan
herhaling: ze stellen dat woorden zeven keer aangeboden moeten worden voor ze goed in
het lange termijngeheugen worden opgeslagenv@&alien is het beter om drieeler tien
minuten per dag woorderte leren daner eenmaal erg lange tijdan te besteden (VVKSO
2011a:43). Leerkrachten kondigen hun herhalingstoetsen dus het best ruim op voorhand
aan zodat de leerling de leerstof gespreid kammwerken en herhalen. Daarnaast is het
belangrijk dat leerlingen de woorden die ze niet meer kennen, opfrissen. Omdat de
herhalingsnood verschilt per individu, moeten de leerlingen onder begeleiding een
individueel herhalingsschema ontwikkelen. Het VVKZXQ1a:43) is op de hoogte van {CT
toepassingen als Supermemo die daarbij kunnen hefpanat de leermethode betreft,

pleit het VVKSO (2011a:20por eenmemorisatie dieeenvisuele, auditieve en mottsche

aanpakcombineert.

Tot slot schenkt het VVKSO (2011a:29) in zijn leerplannen ook aandacht aan toetsing en
controle van woordenschatkenni¥.olgenshen kan dit op verschillende manieren. Men

kan de leerlingen bijvoorbeeld vragen naar de Latijnse oorsprony wederne
vreemdtdige woorden. Men kan hen ookoorden in een woordgroep, een zin of een
uitdrukking laten vertalen. Daarnaast kunnen leerkrachten van een verbogen of vervoegde
vorm het grondwoord, de middenkolom en de vertaling vragen. Onder
woordenschatkennis wordt immer niet alleen verstaan dat de leerlingen de
woordbetekenis kunnen geven, maar ook verbogen en vervoegde vormen kunnen

herkennen en tot het grondwoord kuen herleiden (VVKSO 2011a:20).

%1 Zoals we echter reeds eerder duidelijk maakten, zijn de woordenlijsten van de verschillende Latijnse
handboeken nog niet iBupermemayeimplementeerd. In theorie zouden de tkegen zelf de te leren
woordenin het programma kunnen integreren, maar in ptifkis dit een al te tijdrovende en al te moeilijke
taak.
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4.5.3 Besluit Leerplannen

De leerplannen die we hierboven besprakgken allemaalgebaseerd omentrale principes

en inzichten uitde woordenschatdidactiek. Zo wijst men op het belang van herhaling,
propageert men heintentioneel leren en geeft men tips voor het oplossen en voorkomen
van leermoeilijkheden. Daarnaast is men a® hoogte van het verband tussen
woordenschat en tekstbegrip, heeft men oog voor frequente woordenschat en weet men
dat receptief leren volstaat voor een receptieve woordkennis. Opvallend is echtededat
leerplannen Latijn nergens melding makean woordaschatoefeningen, dit in tegenstelling

tot de leerplannen van moderne vreemde talen als Engels en Frans. In de leerplannen Frans
voor de eerste graad van het VVK&D010:49 lezen we bijvoorbeeld dafptroductief te
kennen woordenschat wordt ingeoefend \garichte verwerkingsoefeningen om het nieuwe
lexicon vast te zetten en te consolideren’. Ook in het vak Engels komen ‘formele
woordenschatoefeningen' aan bod (VVKEQ1b62).

Voor dit verschil tussen de vakken Engels en Frans enerzijds en het vakndsijpijds zijn

er een aantal mogelijkecomplementaire verklaringen. Eerst en vooral wordt de lectuu
wellicht als een belangrijke, weliswaar impliciat®ordenschatoefening beschouwderder

is er voor expliciete vocabulariumoefening misschien te weinigltijdle klas moet er heel
wat cultuur, grammatica en lectuur verweritorden. Woordenschat kunnen de leerlingen
echter zelfthuis leren. De enige tijd die men in de klas dan nog wanrdenschat besteedt,
gaat naar het 'voorbewerken' van de woorden en na#petsing. Nochtans zijn veel
onderzoekers ervan overtgd dat een diepere verwerkingjie bij uitstek ontstaat bij
explicieteoefeningen,de woordenschatverwerving emetentie postief kan beinvioederfzie
vroeger) In het volgende hoofdstukbespreken we daaronde woordenschatoefeningem

een aantal Latijnse handboeken de theoretische achtergrond waarop deze zijn gebaseerd.
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5. Woordenschatoefeningemn Latijnse handboeken

Er bestaat een groot en gedifferentieerd gamma aan woordenschatoefenir{yésllace
1982, Gairns en Redman 1986, Nation 2006:106, Nation 2010, ...). Door de specifieke
kenmerken van Latijnse woordenschat kunnen we echter niet eender welke
woordenschatoefemg gebruiken in het vak Latijn. Oefeningen plieductief woordgebruik
vragen (bv. zelf een zin maken met het geleerde woari), uitgesloten. In dit hoofdstuk
kiiken we welke woordenschatoefeningen de veelgebruikte handboeRegasus, Ars
Legendien Ludi aanbieden.We bespreken enkel de handboeken van de eerste graad,

aangezien daarin de meeste woordenschat verworven moet worden.

5.1 Pegasus

In Pegasus TAckerman et alii 201), het leerwerkboek voor het eerste jaar, is er naast de
rubrieken cultuur, lectuur entaalstudie geen aparte rubriek vocabularium voorzien.
Woordenschatoefeningen komen dan ook nauwelijks aan bod, mebndering van het
eerste hoofdstuk. Daaintroduceert men de Latijnse substantieven door de leerlingen
bijvoorbeelddomus('huis’)enfilius (‘'zoon")met de juiste afbeeldinge latenverbinden. Ook

is er eenintruder-oefening® om substantieven die naar een man of vrouw verwijzen in te
oefenen.Bij het aanleen van de adjectieven, van de indicatief praesens en van enkelvoud
en meervoud werkt memrveneenganet afbeeldingen waarbij het juiste woordhéarvooral

de juiste vorm) moet worden ingevuld. Het mag al duidelijk zijn dat hier niet echt meer
sprake is vanuivere woordenschatoefeningen: deze oefeningen zijn vooral bedoeld om de

grammatica te ondersteunen.

Pegasus lbiedt per hoofdstuk wel eemrubriek homo ludensaan waarin de kinderen
spelendewijs leren omgaan met Latijn. Soms zijn daar spelletjes voorzien die gebruik maken
van woordkaartjes en dus de woordenschat inoefenBagasusdiedt deze woordkaartjes

aan tegen betaling.

2 Eenintruder-oefening(letterlijk: indringeroefening is een oefening waarbipen een rij woorden krijgt. Het
woord dat semantisch gezien niet in het rijfeuishoort (= de vreemde eend in dajt), moet eruit gehaald
worden (Wallace 1982:109).

46



In Pegasus ZAckerman et alii 2018, het leerwerkboek voor het tweede jaazien we wel in

elk caput een rubriek met vocabulariumoefeningen opduikem totaal beslaan deze
woordenschabefeningen wel slechts ongeveer tiepagina’'s van het zeer uitvoerige
leerwerkboek.In de oefeningen focushen vooral op de verwantschapssen het Latijn en de
moderne talen en tussen Latijnse woorden onderling. Zo moeten de leerliogeroek gaan
naarhet Latijnse woordn het Nederlandsaperitief (‘aperire’)of naar hetNederlandse woord

in de Latijnsestamtijd dictum (‘dictee’). Van werkwoorden wordt gevraagd eerastverwant
Latijnssubstantief geven en de betekenis daarvarteafeiden op basis van de betekenis van
het werkwoord.Leerlingen leren dguiste betekenis van woorden te kiezen op basis van de
context en betekenissen van werkwoorden af te leiden op basis varséwmenstelling uit een
grondwoord eneenprefix. Men biedt de leerlingen ook een aantal merknamen aan die van het
Latijn zijn afgadid en vraagt waarom precies die merknamen zijn gekozen. Leerlingeren

dan ook zelfactief naar zulke Latijnsanerknamen op zoek gaaR.egasu® maakteveneens
gebruik vanhet Vaticaans woordenboek ewraagt de leerlingerbijvoorbeeldom de juiste
betekenis af te leiden van woorden atsbiculum vesti§gpyjamd) of van computertermen als

delere('deletée).

Een extra vorm van vocabulariumoefening vinden we terug in de woordenlijsteRegasud

en 2 Ackerman et alii 2011b, 2@b). Naast de grondwoordkolom, de middenkolom en de
vertalingkolom voorziePegasusmmers een vierde kolom waarin de leerlingen zelf studighu
kunnen noteren. Soms geven de autenedf Franse, Engelse, Nederlandse of Latijnse verwante
woorden, maar vaak vermelden ze enkel in welke taal een verwant wgembchtmoet
worden. Dan moeten de leerlingen zelf actief op zoek gaan, wat zeker als een extra
woordenschatoefeningpeschouwdkan worden. Daarnaast staan er in de woordenlijsten ook
kaders waarin woordvormirrggels worden uitgelegd. De woorden die in deze kaders staan,
hebben geen nummer. De leerlingen kunnen op basis van de uitgelegde woordvormingregel
(bv." -tor en-sor duiden pesonen aan die handel8mamelijk zelide betekenis van de woorden
achterhalen en hoeven ze dus niet echt te studef@ckerman et alii 2011c:2200ok hier
oefent de leerling dus zijn woordenschatinzichfot slot zijn er n Pegasus 2 soms
herhaakaders vorzien waarin de leerlingede reeds geleerdstamtijden krijgen. Ze moeten

dan het grondwoord met bijhorende betekenis noteree woordenlijstermoeten dus niet

enkel als studiemiddel beschouwd worden, maar zeker ook als actief oefenmateriaal
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Online® biedt Pegasu®ok een aparte rubriek vocabularium aan, zowglPegasus &ls bij
Pegasus 2Leerlingen hebbesteeds de keuze uit determineeroefening@maarin vooral de
grammatica wordt geoefend) emefeningen op taal en woordverwantschapBij het
onderdeel taalverwatschap zien we steeds dezelfde types \@feningenterugkomen

Ten eerste krijgen de leerlingen een Nederlands woord, bijvoorlteelater, waarbij ze dan
zelf het Latijnse verwante woord moeten geven. Dezelfde opdracht moeten zeerstv

met moeilijkere Nederlandse woorden, die in een krantenartikel worden aangeboden.
Daarnaastzijn er ook erbindingsoefeningen waarbljatijnse woorden alpons(‘brug’) en
populus('volk’) verbonden moeten worden met verwante Franse, Engelse of Neudse

woorden.

Tot slot beschiktPegasusook over eengratis online woordtraineren een betalende
woordtrainerapp waarbij leerlingen dénoofdstukken of nummer&unnenopgeven varde
woorden die ze willen leren, oefenen of herhalen. Bifenkrijgt mende woorden in een
vaste volgorde, met de bijhorende middenkolom en vertaling. Imedalingsmodukrijgt

men de woorden in willekeurige volgorde en ziet men enkel het grondwoord. Klikt men het
woord aan, dan ziet men alle informatie zoals in de woorggnlDeoefenmodugenslotte

geeft de grondwoorden in willekeurige volgorde en reikt drie mogelijke vertalingen aan. De
leerlingen moeten de betekenis dus niet zelf kunnenegeren. De middenkolom wordt niet
gevraagd, noch gegeven. Moeilijke woorden kaen altijd naar een persoonlijke lijst
verplaatsen, maar woorden waarbij men fout antwoordt, komen niet automatisch in deze

lijst terecht.

% Deze digitale oefeningerijz toegankelijk viavww.knooppunt.netwaarmen kan inloggen megen
persoonlijke toegangscode die in het leerwerkboek staat.
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5.2 Ars Legendi

In het eerste hoofdstuk vaNestibulum(Bourgeois et alii 2011ahet taalboekvan Ars Legendi
voor het eerste jagrmaken de leerlingen kennis met Latijnse woorden via woorzhieken
waarinzowel Latijnse, Franse, Engelse als Nederlandse woorden staan. Het Latijnse woord moet
met een verwant woord uit een moderne taal verbonden wordém.deze eerste oefening
wordt er dus al sterk op taalverwantschap gefocusdérverdere hoofdstukken valestibulum

is er steeds een rubrielkoordstudievoorzien. Ook daarin ligt de nadruk op taalverwantschap:
de leerlingen moeten bij Nederlandse woordas aquarium het verwante Latijnse woord
geven of de betekenis van nieuwe Latijnse substantieverawsitia ('hebzucht')achterhalen
aan de hand van een reeds gekend adjec{a@farus - 'hebzuchtig’).Verder is er ook een
oefening op tegenstellingen egen opdracht waarbij men woorden aisga (‘toga’) en athleta
(‘atleet’) aan de juiste afbeeldingnoet linken. Dezelaatste opdracht oefent misschien wel

eerder de geziene cultuurbegrippen in dan het geziene vocabularium.

In sommige hoofdstukken wordt deubriek woordstudieechter gebruikt voor grammaticale
doeleinden. Zo begirttet vierde hoofistuk niet met een onderdeel woordstudie, maaret een
introductie van de3de en 5de vervoeging. De werkwoorden worden wel in een woordmozaiek
met Engelse, Franse en Nederlandse verwante woorden voorgestidndelijk is het totaal
aantal pagina's met woordenschatoefeningerg beperkt. Bovendien wordt in de handleiding
af entoe gesuggreerd om de leerlingen deze woordenschatoefeningen thuis te laten maken

(Bourgeois et alii 2011c:487).

In Atrium (Corniereet alii 2012a),het handboek varArs Legendvoor het tweede jaar, is er
eveneens per hoalstuk een rubriek woordstalie voorzien met oefeningen die vooral fasen

op taalverwantschapZo zijn er opnieuwoordmozaieken met Latijnse, Nederlandse, Franse en
Engelse woorden waarbij de leerlingen het Latijnse woord met een verwant modern woord
moeten linken. Nederlandse aflidingen van gegeven Latijnse woorden worden dan weer
aangeboden in een woordzoeker. Een andere opdracht laat leerlingen werkwoorden splitsen in
een grondwoord en een prefix en op basis daarvan een correcte vertaling afleiden. In een
andere oefening wordde betekenis van nieuwe substantieven of werkwoor@ehterhaaldop

basis van reeds gekende adjectieven of substantieven.
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Naast oefeningen opaalverwantschap leert men oodken in de context passende betekewian

een woordte seleteren of om Latijnse woorden onder te brengen in het juiste semantische veld
(bijvoorbeeld leger, huisgenoten en liefde/vriendschdpaanaast is er ook eenefening waarbij
woorden volgens een positieve of negatieve connotajesorteerdworden. Andere opdrachten
vragen om de valdgie van werkwoorden na te gaan of om zinnen en voorzetselgroepen te vertalen.
Deze laatste oefeningervestigen niet alleen de aandachip vocabularium, maar ook op

grammaticaln totaal beslaan de woordenschatoefeningerAimium ongeveer vijftierpagina’s.

De woordenlijsten va\rs Legend{Bourgeois et alii 2011b en Corniere et alii 201mnen een
gelijkaardige opbouw als die vé#tegasusmaar bieden geen actieve vocabulariumoefeningen aan.
Naast een stam) grondwoord, vertaal en middenkolomis er ook bij hen een vierde kolom voor
leerondersteuning voorzien. De auteurs vulden echter zelf reeds alle verwante moderne woorden
in. Er zijn ook kaders met woordvormingregels aanwezig, maar de leerlingen kunnen er niet zelf

meeaan de slag.

Onlin€* biedt Ars Legendivel een aantal etta woordenschatoefeningen aan, vooral volstrium.
Voor Vestibulumis eralleen bij hoofdstuk vijf eemvoordenschatoefening voorzien. Daarbij moet
men de @geven Latijnse woorden verbinden met de verwaniederlandse woorden (die ingebed
Zijn in zinnen) emoet mende vertaling van het Latijnse wooigkven.Soortgelijke oefeningen
biedt men ook aan biAtrium, waarvoor er online per hodbtuk een woordenschatoefing te
vinden is. We vinden onder andeesnoefening op semantische veldeeen oefening waarbij men
een aantalwoorden bij de juiste woordsoort moet plaatsen, een kruiswoordraadsel dat focust op
stamverwantschap en zinnen waarbij de juiste vertaling ket werkwoord in de contexgegeven

moet worden.

Ars Legendheeft ook een online woordentrainer, die zowel voAtrium als voorVestibulum
beschikbaar is. De leerlingen kunnen vanuit het grondwoord of vanuit een verbogemvaiegde
vorm de middenkolom en de vertalingen inoefenen. De oefeningen worden aitsech
gecorrigeerd, maar er is geen mogelijkheid om zelf een lijst met moeilijke woorden aan te leggen.

Daarnaast biedtArs Legendiook woordkaartjes aan, dieeveneensonline te vinden zijn.

**Deze digitale oefeningen zijn toegankelijg www.knooppunt.net waarmen kan inloggemet een persoonlijke
toegangscode die in het leerwerkboek staat.
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5.3 Ludi

Bij de kennismaking met het Latijnliudil (Aerts et alii 2014a), het leerwerkboek voor het
eerste jaar,wijst men reeds uitvoerig op het feit td&et Latijn tot op de dag vamandaag
verder leeftin de moderne talen. Woordenlsamurus (‘muur’) en porta (‘poort, deur’)
moeten verbonden worden met het juiste Nederlandse woord, terwijen bij andere
Latijnse woorden een kolom met verwankganse, Engelse en Nederse woorden moet
aanvullen Bij de kennismaking met een aantahtijnse zegswijzen worden de leerlingen

uitgenodigd omde zegswijzen met een tekening te illustreren.

Op het einde van elk hoofdstuk vindt men lindi de rubriek Elke dag Latijrwaarin de
verwantschap tussen het Latijn en de moderne talen centraal staatleze rubriekbiedt

Ludi dan ookvaak woordenschatoefeningen aawaarbij men van eemegeven Latijns
woord de verwante-ranse, Nederlandse of Engelse woordenet noteren en omgekeerd

Soms gebeurt dit in deorm van een kruiswoordraadsehet het doelde betekenis van
moeilijke Nederlandse woorden te achterhalen op basis van (de betekenis van) een reeds
gekend Latijns woordDaarnaast vestigt men ook de aandacht op het doorlexesmLatijnse
woorden in de namen van maanden, weekdagen, sporttermenmealtijdgerelateerde
begrippen De leerlingen krijgen een invultekst waarbij hen onder andere wordt gevraagd

wat de Engelse benaming is voor ontbijtgraremwelke godheid ze daarherkennen.

Ook inLudi2 (Aerts et alii 2010a), het leerwerkboek voor het tweede jaardener onder

de rubriek Elke dag Latijrvocabulariumoefeningen met een focus op taalverwantschap
aangebodenDe leerlingen krijgen bijvoorbeegklijkaardige kruiswoordraadsels alsLindi

1. Daarnaastvestigt Ludi 2 ook ce aandachtop andere talenof taalvariéteiten, zoals het
Vaticaans Latijn. Hierbij moet me&en Latijns begrip alsasta dentaria('tandpasta’) aan de
juiste afbeeldinglinken. Middeleeuws envolkslatiin komen ook aan bod. Mevraagt de
leerlingen welke Spaanse, Italiaanse of Franse woorden ze hexkeim Vulgair Latijnse
woorden als casa (‘huis’) en welk Klassiek Latijns woord ermee correspondgddmus.
Daarnaast krijgen ze de opdracht om scheldwoorden en hun betekenisetkaar te
verbinden. In demiddeleeuwseCarmina Buranastaan een aantal nidtlassieke woorden

onderstreept waarvan men de vertaling vraagt. Ook aan het verder leven van Latijnse en
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Keltische woorden in de namen van weekdageaanden engeografische platsenwordt
aandacht besteedDe leerlingen krijgen bijvoorbeeld het Latijnse wogsstellum(‘'fort’) of

het Keltiscle woord ganda (‘'monding’)en moeten nagaan in welke hedendaagse stadé
dorpsnamen ze die Latijnse of Keltische woorden vandaag no@rezk (bv. KesseLoen

Gen). Tenslotte focust men ook op de Griekse en Latijnse woordresten in hedendaagse
medische termen. Bij de afbeelding van een skelet moet men de juiste Laijasemische
begrippen plaatsen en de Nederlandse ziektebenamingen moeten met hun Latijns
equivalent verbonden worden. Daarnaast vraagt men de leerlingen om op basis van de
betekenis van enkele Griekse en Latijnse woorden de betekenis van een aantahfebieé

manieén uit te leggerDe Griekse woorden (met vertaling) worden dan wel gegeven.

Naast de rubriekElke dag Latijns er inhoofdstuk 10van Ludi 200k veel aandachvoor
woordvorming, waarbimen de leerlingen traint omop basis van de betekenisrvarefixen
en suffixen de betekenis vaafgeleidewoorden te achterhalen. De leerlingen krijgen ruim
vijf pagina's oefeningen waarbij ze telkens een affix met betekenis kiiiyemlis = verband
houden me). Daarna geeft men een Latijns substantk®f. fatura) met afgeleide vornibv.

naturalis). De leerlingen moeten de vertaling van beide woorden noteren.

De woordenlijsten varLudi (Aerts et alii 2014b, 2010b)zijn louter alsstudiemiddel en
naslagwerk geconcipieerd. Ze bevattdachts twee kolommeréén met het grondwoord en
de aanvullende gegevens en één met vertalingenis geen plaatem ezelsbruggetjes te

noteren, noch om woordvormingregels te verduidelijken of in te oefenen.

Ook online ontbreekt elke vorm van vocabulariumoefeniig. Ludi 1 wordt er enkel

oefenmateriaal voor cultuur, lectuur egrammatica aangebodén Men kondigt wel aan dat
er volgend schooljaar (201Z16) een onhe woordtraner en een woordtrainerapp
gelanceerd zullen worden. Vodwudi 2is er voorlopig geen onlinmateriaal beschikbaar,

maar het handboek wordt momenteel herwerkt en vernieuwd.

% Deze digitale oefeningen zijn toegankelijk wiaw.knooppunt.netwaar moet ingelogd worden met een
persoonlijke toegangscode die in Heerwerkboek staat.

52



5.4 Besluit woordenschatoefeningen

Het mag duidelijk zijn dat elk van de hierboven besproken handboeken wel degelijk een
aantal vocabulariumoefeningen aanbiedt en dit op verschillenmanieren: in het
leerwerkboek zelf, in de woordenlijst, online ainder de vorm van een digitale
woordtrainer. De handboekenauteurs lijken dus overtuigd van het nut van dergelijke
oefeningen en hebben de laatste jaren veel inspanningen geleverd om Zeurin
handboekenreeksn te integreren.Anderzijds zien we dat, wat de leerwerkboeken betreft,
het totaal aantal vocabulariumoefeningen erg beperkt blijft, zeker in vergelijking met de
vaak grote omvang van het leerwerkbo&Wkellicht komt dit voortuit de overtuiging dat het
vocabularium reeds thuis is ingestudeerd, terwijl grammatica, lectuur en cultuur vooral in de
klas verworven en ingeoefend moeten worden. Bovendien gaat men ervan uit dat het
geleerde vocabularium reeds in die onderdelen wordt herhaddndaar dat men per

hoofdstuk vaak maar één pagina wijdt aan specifieke vocabulariumoefenffigen

Als we diepagina‘svan naderbij bekijken, dan hebben de auteurs vooral de nadruk gelegd
op oefeningen die inzicht in taa¢n woordverwantschap bevordereBaarnaast zien we ook
vaakoefeningen die gebruik maken van afbeeldingen, semantisclagenetn van Latijnse
zinscontext Tot besluit van dit hoofdstukespreken we kort de theoretische achtergrond

waarop deze oefeningen zijn gebaseerd.

% Hierbij kunnen we ons ook de vraag stellen wat er daadwerkelijk in de klas gebeurt met die
vocabulariumoefeningerDe handleiding van Ars LegenBb(rgeoiset alii 2011c:40,47 suggereert

bijvoorbeeld dat de leerlingen de vocabulanoefeningen ook thuis kunnen maken. Voor leerkrachten is het
wellicht verleidelijk alle kostbare tijd aan de vaak als 'moeilijker' beschouwde lectuur, cultuur en grammatica te
besteden en die ene pagina met vocabulariumoefeningen aan de leerlingerveetiedaten, misschien zelfs

als 'optionele opdracht'. Het leren en inoefenen van vocabularium wordt dan opnieuw tot een thuisactiviteit
gereduceerd. Dezelfde vraag kunnen we ons stellen bij de digitale oefeningen en woordtrainers en de
woordenlijsten varPegasusDe oefenmogelijkheden van de leerlingen zijn zeker vergroot, maar het is moeilijk
in kaart te brengen in hoeverre de leerlingen deze hulpmiddelen ook gebruiken.
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5.4.1 Taalverwantschap

In alle handboeken is het overgrote merendeel van de vocabulariumoefeningen gericht op
taalverwantschap tussemhatijnrse woordenen woorden uit de moderne talenof tussen
Latijnsewoordenonderling Dit is logisctomdat inzicht intaalverwantschageen belangrijke
vocabulariumdoelstelling i;n de verschillende leerplamm (zie paragraaf 4)5Ten eerste

kan noedertalige kennis, kennis uit andere talen en reeds verworven kenmie ooeltaal

de learning burdenvan een woordverlichten (Nation 2006:24, zie ook paragraaf 1.4).
Volgens didactica Grog800%:41) kan het vak Latijn door te focussen op verwantschap met
moderne talenmeehelpen aan een meertalige en culturdddung.Op die manier kan de
studie van Latijnse woordenschatn(evan Latijn in het algemeen) attractiever worden.
Rainer Nickel (1999:7) stelt dan weer dat het een goed idee is om de leerlingen op het
bestaan van ltgnse woordfamilies te wijzenEenmaal men een centraal woord met een
vaste betekenis heeft opgeslagean kan men daaraan de andere woorden van dezelfde
familie vasthechten. De leerlingen maken dan associaties die de retentie positief kunnen
beinvioeden, zeker wanneer het woord bestaat uit delen (affixen, grondwoorden...) die men

al kent uit andere woorde in de doeltaal (Nation 2006:46,104; Chen Chun Lin 2012:58).

5.4.2 Afbeeldingen

Kwakernaak (2009:296), Wallace (1982830 en heel wat andere
woordenschatdeskundigen (Nation 2006:85,305; Gaim&Redman 1986:92, ..zjjn ewvan
overtuigd dat het gebruik varafbeeldingen bij woordenschatverwerving epefening
bepaalde voordelen met zich meebrengt. Nation (2006:85) zegt bijvoorbeeld dat een woord
beter onthouden wordt wanneer de leerlingen een instantiatie zien van de woordbetekenis.
Dan kan edual encodingntstaan: de betekenis van het woord wordt dan zowel linguistisch
als visueel opgeslagen. Vertalingen en afbeeldingen hebben verschillende effecten en
werken complementair. Daarom raden vele didactici aan om op woordkaads

afbeeldingenteintegrered b I A2y HnncYomoX { OKANRB] mMdbpdpl Yw
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5.4.3 Semantische velden

In Pegasusmaar vooral inArs Legendvonden weeen paar oefeningen terug die beroep
doen op defield theoryof de theorie van de semantische velden. We zagen bijvoorbeeld een
intruder oefening’, een oefening waarbij men woorden moest klasseren volgens de
groepen oorlog of liefde/vriendschap en een opdracht om tegenstellingen te zoeKetke
oefeningen worden door onder andere Wallace (1982109, Kwakernaak (2009:326),
Nation (2006:104105) en Mccarthet alii (2010:25)aangeradenOok leerkrachten klassieke
talen als Nickel (1999), Siewert (2001:34) en Vis (2033} zijn overtuigd van het nut ervan.
Zoals we reeds zagen in paragraaf 1.4, hebben senchetiselaties en ssociaties immers
een belangrijke inviloed op woordopslag eretentie. Carter en zijn collega's (1989:12)
verwoorden dit als volgtithe more words are analysed or are enriched by imagistic and
other associations, the more likely it is that they will re¢ained. Tot woordassociaties
behoren volgens Nation (2006:10#familieleden van eenzelfde grondwoqradvoorden in

metonymische r&ties, hype en hyperoniemensynoniemen en antoniemen.

5.4.4 Zinsontext

Een laatste oefening die we enkele keigmmerkten focust op het correct vertalen van een
Latijns woord in een zinscontexdit is dan ook één van de vocabulariumdoelstellingen in de
leerplannen(zie paragraaf 4.5) eerlingen oefenen deze vaardigheid natuurlijk ook in bij
grammatica en lectuur. Het gebrki van zinscontexten bij intentionele
woordenschatverwervingen -oefening kan eenwaardevolle hulpzijn (zie ook reeds
paragraaf 1.3)Nation (2006:241) besluit op basis van verschillende onderzoeken dat context
de band tussen woord en betekenis niet allegsterkt, maar ook verrijkt. Daardoor wordt

de woordenschbtrerwerving positief beinvlioedn dezelfde lijn stelt Mccarthy (2010:25) dat
context het geleerde woord verbindt met reeds gekende woorden en deel laat worden van
een verhaal. Zo wordt het woordbeter opgeslagen en kan men het achteraf sneller

oproepen.

o Eenintruder-oefening(letterlijk: indringeroefening)is een oefeningmen eenrij woorden krijgt. Het woord
dat semantisch gezien niet in het rijtiuishoort (= de vreemde eend in de bijthoet eruit gehaald worden
(Wallace 1982:109).
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Het is dus een goed idee om woorden in (voorbeeld)zinnen te integreren, hddoraria
(2006:7), Eikeboom en Van Parrereh969) en Kwakernaak (2009:295) dit enigszins
nuanceren.Mondria (2006:7)denkt bijvoorbeeld dat men veel woorden perfect zonder
voorbeeldzinnen kan leren en dat leerlingen het gevaar lopen woorden allegs geziene
context te kennenUiteindelijk moetende geleerde woorden steeds gedecontextualiseerd
worden: 'de fysieke (t&stuele) koppeling tussen woord en context moet worden tot een
mentale koppeling in het hoofd van de leerling' (Mondria 2006Zbgls reeds besproken in
paragraaf 4.1.3.2 sluiteWan Parreren en Eikeboom (19683h aan bij deze visie wate
studie van L#@nse woorden betreft. Kwakernaak (2009:295) merkt in verband met
voorbeeldzinnen dan weer op dat leerlingen vaak naar minimalisme neigen. Ze negeren de
voorbeeldzin en concentreren zich enkel op de woordbetekenissen die ze moeten kennen.
Toch zijn de hidoven besproken auteurs over het algemeen pro voorbeeldzinnen. Ze laten
het woord namelijk in zijn natuurlijke omgeving zien en kunnen als kapstok of

geheugensteun fungeren voor het woord en zijn betekenis.

Om dezelfde redenen pleiten vakdidactici kiake talen als@®irok (1999a) en Nickel (1999)
ervoor om voorbeeldzinnen op woordkaartjes te integreren. Een bijkomend voordeel is dan
dat leerlingen zich bewust worden van de syntactische eigenschappen van de Latijnse
woorden, die in zinsverband meestaiet in hun grondvorm verschijnen (Shirok 1999a:20,
Nickel 1999:4). Zo kan men de geleerde woorden ook in andere teksten makkelijker
herkennen. Ondertussen wordt ook de grammatica onbewust ingeoefend en
geconsolideerd, een belangridithnameeffekt (Nidkel 2005:8) Bovendien wordt enkel in
context de ware betekenis van het Latijnse woord duidelijk (Nickel 1999han Parreren

en Eikeboom 1969).
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6. Onderzoeksopzet

In dit hoofdstukleggen we het opzet uit van ons onderzoek dat nagaat of geleerde woorden
volgens een wetenschappelijk verantwoord herhalingsschema het biestde paired
associatemethode of het best via oefeningenbeantwoordend aan dénvolvementload
hypothesisherhaald worden. Deze vraagstelling valt uiteen in twee deelvragen:

1) Welke methodes hetmeest effectie? Onthoudeneerlingen beter Latijnse woorden
door ze- via een wetenschappelijk verantwoord schent@ herhalen via degaired
associatemethode of door zed herhalen via oefeningen die beantwoorden aan de
involvementload-hypothesi&

2) Welke methode isoor de leerlingermet aangenaamst en het meest motiverend?

We bespreken achtereenvolgende informanten, de geselecteerde woorden, het
herhalingsschema en deerste leebeurt. Vervolgens gaan we over teén beschrijving van
testconditie 1 en testconditie 2, met inbegrip van de oefeningen die men kreeg in de tweede
testcondtie. Tot slot van dit hoofdstukhebben we het over de testen en over de

evaluerende stellingen die peilden naar de ervaring van de leerlingen.

6.1 Informanten

De groep informanten bestond uit 6 klassen Latijn uit het tweede jaar van het algemeen
secundair onderwijs (ASQOn totaal name 127 leerlingen deel aan het onderzoek. We
kozen voor leerlingen uit de eerste graad omdat men in de eerste graad de Latijnse
basiswoordenschat noggrotendeels moet verwerven Uiteindelijk werkten we met
tweedejaars, omdat er in het tweede jaareer tijdis voor e)periment dan in het eerste jaar.
Bovendien hebben ekrlingen uit het tweede jaar reeds een persoonlijke, 'gewone'
(traditionele) methode ontwikkeld, die we kunnen vergelijken met de nieuwe,
geintroduceerde oefeéngermethode.De deénemende schole waren hetBernarduscollege
(Oudenaarde)het Don Boscoollege(Zwijnaardg ende SintBavohumaniora (GentDp die

scholen werkt men voor hetak Latijn met de handboekenreeRggasus.
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Op elke school namen twee klassen deel aan het onderzoek. Deklasevormde de
controlegroep, die de woordeherhaalde volgens dpairedassociatemethode. @ andere
klas vormde de eigenlijke testgroep, die woorden herhaalde doaniddel van oefeningen,
gebaseerd op denvolvementload-hypothesis Zo waren erin totaal drie klassen< 66
leerlingen) voor de pairedassociatemethode en drie klassen= 61 leerlingen) voor de
oefeningenmethodelnitieel werden de leerlingen er niet van op de hoogte gebracht dat ze
meededen aan eemvetenschappelijk experiment. Methodlmgisch gezien hebben we hier
dus te maken met een incidenteel opgezet onderzoek (zie paragraat/it@aard zullen er

gedurende de looptijd van het experiment wel bepaalde vermoedens gerezen zijn.

6.2 De geselecteerde woorden

Voor het onderzoek werdenjftien woorden uit caput 8 en 9 vaRegasus geselecteerd die
totaal ongekend waren bij de leerlingen. Deze vijftien woorden staan opgelijst in tabs 5.
hoofdstukken waarbij de woorden horenyerden in de deelnemende klassen nog niet
behandeld om te vermijden dat de woorden zouden voorkomen in teksten, cultuur of
grammaticaoefeningen. Er werd een evenwichtige selectie gemaakt waarin zowel

substantieven, adjectieven, werkwoordaits bijwoordervertegenwoordigdzijn.

Nr.  Woord Middenkolom Vertaling(en)
1 opus 2ZLX NAAY 20 werk
2 LINE na LIt nRA&AZ @GP  moeras
3 parum (bijwoord) onvoldoende
4 ¥ RA dzy odii, o. haat
5 f NG dza fridtNAazZ2d zijde
6 RAQGQRt NBX RAQGoaAZ RA QDo verdelen
7 ( dzND n NB = in verwarring brengen
8 Yyt 3InNBzZ 9 ontkennen; weigeren
9 FTRRNO{NBZIRRAEAS | RRdz brengen naar
10 AdG SNJ dzt dz NN Ij dzS 2 dzii NX elk van beide
o dz(i Ny dz& |j dzS
11 NN dza ~a, ~um afwisselend
12 LINA @n(dza ~a ~um privé; beroofd van
13 & dzLJd NXza ~a, ~um hooggelegen
14  posterius (bijwoord) later
15 2Yyoy?2 (bijwoord) helemaal

Tabel5: De vijftien geselecteerde Latijnse woorden uiegasus 2.
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6.3 Het herhalingsschema

Voor dit onderzoek maakten we zelf een herhalingsschema, dat op de inzichten van de
vergeetcurve is gebaseertlla de eerste leerbeurt worden de woordenet exponentieel
toenemende tijdsitervallen herhaald. Dit gebeurt vier keer, waardoor men een goeddbee
krijgt van de lange termijnretentie (namelijk twee weken na de laatste herhaling) en de
lengte van het onderzoek toch enigszins in de tijd wordt bepétkt. aantal herhalingefde
zogenaamdejuantity of exposurgis in beide testgroepen gelijk, zodaewunnen uitmaken

welke van de twee testconditigguality of exposurefet beste leerresultaat oplevert.

Idealiter worden @ woordenvoor het eerst geleerd op dag 0. Op dag 1 krijderieerlingen

een eerste test (=pretest)Op dag 2 woren de woordenreeds herhaaldom het snelle
onmiddellijke vergeten tegen te gaan. Daarna volgen de herhalingen elkaar exponentieel op,
yIEYStaal 2L REFE3I n 0O H Mochtenkve ébn % hethalingluitv@sén, R 3w
RFEYy T 2dz RAS y2N¥YI f ADeSitNihdeikspdstted/deoetentidstinfody O H b |

dus voor dag 32 plaatsvinden.

Zoals reeds vermeld is zo'n gedetailleerd schema bijna onmogelijk in te passen in de
dagelijkse lespraktijkHeel wat schoolactiviteiten en vrije dagen kunnen het normale
lesverloop immers verstorerDaarom stelden we een iets vrijer herhalingsschemazig

tabel 6)waarmee dederkrachtenzelfaan de slag konden:
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Week Omschrijving Dag

Week 1 De leerlingendren de woordertegen de eerste les van week 1 en krijger 0+ 1 +
tijdens die eerste les een test. In dezelfde week volgen nog 2 herhaling 2 +4
zo dicht mogelijk bij dag 2 en dag 4 (idealiter dus maandag, dinsdag er
donderdag).

Week 2 In deze weels er één herhaling, het liefst zo dicht mogelijk een week ni 8
de test (bijvoorbeeld: de test was op maandag, dan het liefst ook de
herhaling op maandag, maar dinsdag of woensdag kan ook).

Week 3 In deze week is er één herhaling, het liefst twee weked@aerste 16
herhaling in week 1 (dus als de eerste herhaling op een dinsdag viel, d
ook het liefst op dinsdag, maar maandag, woensdag of donderdag kan

00Kk).
Week 4 Geen activiteiten.
Week 5 Posttest. Het is belangrijk dat deze precies 2 wekedekaatste herhaling 30

plaatsvindt. Zo is de periode tussen de laatste herhaling en de posttest
voor alle testklassen gelijk.

Tabel6: Herhalingsschema

6.4 Deeerste leerbeurt

De zes klassen kgen de opdracht om tegen dagde vijftien woorden te leren volgens de
methode die ze normaal toepassetet gaat hier dus om een intentionele leeractivit@ite
paragraaf 1.3)Concreet werken de meeste leerlingen gewoon via de woorderdijgteren
werken via woordkaartjes. In beddgevallen is er sprake van de zogenaanpdéed
associatemethode De leerlingen verkeerden in de veronderstelling dat de woorden
getoetst konden worden, maar dat dit niet per se ook zou gebeuren. Dit is de normale gang
van zaken in het klassieke talenamdijs: de leerlingen mden elke dag een aantal
woorden leren en herhalen, die steeds getoetktinnenworden. Ze moeten dus altijd
voorbereid zijn op een eventuele tesDp dag 1de dag @& de eerste leerbeurtkregen de
leerlingen wel degelijleen test gie verder, paragraaf 6.7) om na te gaan hoe goed de
leerlingen de woorden édden ingestudeerd en onthouden. De resultaten van deze pretest
worden de referentiewaarderwaaraande invioed van de twee testconditiemal worden

afgemeten Na die eerste testerliep het onderzoekerschillendn de twee testcondities.
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6.5 Klassen in testconditie Ip@aired-associatemethode)

De drieklasen uit de eerste testconditikregen na de eerste leerbeurt en test nog
viermaalde opdracht om devoorden thuiste herhalen vishun gewoonlijke, traditionele
pairedassociatemethode. Deze herhalingen verliepen op vastglde tijdstippen,
overeenkomstig het hierboven geschetste herhalingsschema. Telkens wanneer er een
herhaling werd opgegeven,exd er vermeld dater een toetskon volgen. Dat gebeurde
uiteraard niet, maar zo werd de motivatie van de leerlingen wel hoog gehouden. Om
dezelfde reden mocht de leerkracht af en toe eens een woordje mondeling opvragen in de
klas.In week 5 kregen deze leerlingen de uiteshigke posttest, precies twee weken na de
laatste herhaling. Deze test was volledig onaangekondigd, om te vermijden dat de
leerlingen een extra inspammy zouden leveren om de woorderogmaals te herhalen.
Methodologischgezien hebben we dus te maken medreincidenteel onderzoek (zie ook

paragraaf 1.3).

Bekijken we depaired-associatemethode in het licht van detask-inducedinvolvement

van Laufer en Hulstijrdanlevert deze methode een sconan2 punten op. Ten eerste is

er een matige noodzaak (=1) die wordt opgelegd door de leerkracht (er kan een toets zijn).
Voor de searchcomponent kennen we 1 punt toe. We gaan ervan uit dat de meeste
leerlingen de Nederlandse vertalingen afdekken, waardoaweledegelijk de Nederlandse
vertaling in hun geheugen moeten terugvinden. Hetzelfde is het geval bij het gebruik van
woordkaartjes. We kunnen echter niet uitsluiten dat er ook leerlingen zijmdie/oorden
herhalen via de woordenlijst zonder de Nederlamddetekenis af te dekken edus
gewoon de vertaling bij de Latijnse woorden lez&n.is geen evaluatie (=0) omdat de

woorden niet in een context worden gebruikt.
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Volgens ddechnique feature analysisan Nation haalt deze herhatismethode een scorean5

(zie tabel 7)

Criteria Score Opmerkingen

Normal use 0 De woorden worden niet in context gebruikt.

Motivation 0 De motivatiekomt voort vanui de leerkracht, die de woordeopgeeft en
eventueel kan bevragen

Retrieval 1+1 De leerling moet de betekenis van het woord opnieuwampen. Het
gaatbovendienom 'recall: men moet zich de vertaling herinneren
Natuurlijk zullen er ook leerlingen zijn die de Nederlandse vertaling ni
afdekken en devoordenal lerend herhalen, dandten zijn een 0 voor
retrieval.

Generation 0 Er is geen sprake van een nieuw gebruik van het woord

Imaging 0 Er is geen sprake van instantiatieimaging

Useful focus 1 Deze activiteit focust op de te leren woorden.

New Learning 1 De leerling koppeltorm en betekenis aan elkaar, waardoor de band
ertussenwordt versterkt.

No interference 1 De woorden zijn niet nauw verwant aan elkaar

TOTAAL 5

Tabel7: Technique feature analysigoor de paired-associatemethode

6.6 Klassen in testconditie Ainvolvementload-methode)

Deze drie klassefile zogenaamde 'oefenklassekfegen na de eerste leerbeurt en test vier

keer een oefeningzie bijlage 1,3,5 en Tjdensde les Latijn waarin telkenslalvijftien woorden

aan bod kwamen. Deze testconditie steunt opiolvementload-hypothesisdie zegt dat een
grotere betrokkenheid van de leerlingor een betere retentie zordt.aufer&Hulstijn 2001a)
Woordenschatoefeningen zorgen voor zo'n dieperbkkenheid.De leerlingen kregen telkens

een kwartier de tijd om de oefeningen in te vullen eeden daarna een verbetersleutel (zie
bijlage2,4,6 en om hun antwoorden te corrigereie oefeningen werdemoveel mogelijk
individueel ingevuldPrecieswee weken na de laatste oefening volgde de uiteindelijke posttest.
Deze test was volledig onaangekondigd, om te vermijden dat de leerlingen de woorden opnieuw
zouden opfrissen, al dan nietahbehulp van hun woordenlijsMethodologisch gezien hebben

we dus te maken met een incidenteel opgezet onderzoek (zie paragraaf 1.3).
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Dezetweede testconditie vertoont veel gelijkenissen mee didactische suggesties van
Jeroen Vis (2013:230, zie ook paragraaf 2.4). Hij stitiéeerlingenm eerste instantie het
vocabulariumzouden moeterieren met een woordenlijst. Dat gebeurt ons onderzoelkop
dag 0.Daarnamoet volgens Viset geleerde vocabularium verder ontwikkeld worden met
activiteiten, wat hier gebeurt in de vorm van vier oefeningkn wat volgt bespreken we de

inhoud en de opzet van elke oefening.

6.6.1 Oefening 1

Bij deze oefening (zie bijladeen 2 kregen de leerlingen dejftien Latijnse woorden met de
middenkolom, maar zondewertaling. Daaronder stonden een aantal afbeeldingen. De
bedoeling was om het juiste Latijnse woord bij de juiste afbeelding te plaatsen. Eén Latijns
woord kon soms meerdere afbeeldingen bij zich krijgen, bijvoorbeeld wanneer het woord
twee vertalingenhad. Elke afbeelding mocht slechts één keer gebruikt worden. Er bleven
ook een aantal afbeeldingen over, de zogenaamde afleiders, die met geen enkel woord
verbonden konden wordenVoor de theoretische achtergrond bij deze oefening verwijzen

we terug naar paagraaf 54.2.

Berekenen wevoor oefening 1de involvementload volgens Laufer en Hulstijn, dan krijgen

we eenscorevan?2: er is een matige noodzaak die wordt opgelegd rdd® oefening (=1) en

de leerlingenproberen de betekenis van het woord terug te vinden (=1) om het vervolgens
aan de juiste afbeelding te kunnen linken. Er is geen evaluatie (= 0) want men brengt het
Latijnse woord niet in verband met andere Latijnse woorden of men integreert het woord
niet in een andere context. Volgens Natideshnique feature analysigijgen we hier een

score van @zie tabel 8).
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Criteria Score Opmerkingen

Normal use 0 De woorden worden niet in context gebruikt.
Motivation 1 De motivatie komt voortanuit de oefening zelf.
Retrieval 1+0 De leerling moet de betekenis van het woord opnieuw

oproepen + het gaat om 'recognition: de woordbetekenisset
zijn aanwezig (weliswaar in de vorm van afbeeldingen) en
moeten met het juiste Latijnse woord verbonden worden.
Generation 0 Er is gem sprakevan een nieuw gebruik van het woord
Imaging 1 Er is sprake van instantiatie: er is een visuele aanwezigheid
de betekenis van het woord
Useful focus 1 Deze activiteit focust op de te leren woorden.
New Learning 1 De leerling koppelt naast een talipetekenis nu ook een
visuele betekenis aan het Latijnse woord

No interference 1 De woorden zijn niet nauw verwant aan elkaar

TOTAAL 6

Tabel8: Cefening 1 volgens Nationtechnique feature analysis

6.6.2 Oefening 2

Deze oefeningziebijlage3 en 4 bestond uit drie aparte opgavede eerste en tweede opgave
waren gericht op verwantschap tussen Latijnse woorden en moderne woorden en tussen
Latijnse woorden onderling. De theoretische basis hiernzagen we reeds in paragraa#isl.

De derde opgave is gebaseerd op semantische velden (zie hiervoorgefrag! en paragraaf
5.4.3.).

Bij de eerste opgave kregen de leerlingen een aantal zinnen in het Nederlands, het Frans en/of
het Engels. Deze zinnen bevattenigedrukte woorden diezerwant zijn met of afgeleid zijn van

de 15 geleerde Latijnse woorde@ok deze oefening wasen combineeropgave: onderaan

werden een aantal Latijnse woorden gegeven waaruit de leerlingen konden kiezen. Elke zin kon
maar één Latijns word bij zich krijgen. Op het einde bleven er enkele Latijnse woorden over, de
zogenaamde afleider®e meeste woorden uit de moderne taleertoondeneen grote
vormgelijkenis met de Latijnseoerdenwaarvan ze zijn afgeleid. Omvermijdendat de

oefening al te gemakkelijk zou wordegkozen we ook voor afleiders die vormelijke gelijkenissen
vertoonden. Had men het correcte Latijnse woord gevonden,diandemen ook nogle

vertaling van dat Latijnseaord geven. Concreet zag dat eruit als in figdwr
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KIES UIT: errare- odium - turpis- obscurus- turbare - latus - dives -necare -primus - opus - privatus - gaudere -

dividere - validus - lentus - deus - nescire - negare - optare - princeps - laetus - varius - tumultus

Die nieuwe machine is nog niet operationeel.
Latijns woord: ....cccoeeeeieiiiinnnnn. Vertaling: oo

Oplossing: Latijns woord: opus Vertaling : werk

Figuur4: Voorbeeld uit de eerste opgave van oefening 2

De belangrijkste afleiders voor dan in figuur4 zijn optare en errare, omdat dezelfde
klanken kunnen teruggevonden worden in het woapgerationeel.Kennen de leerlingen
echter de vertaling van het woor@pus, dan zou dat hen automatisch naar de juiste

oplossing moeten leiden.

Bij de tweede opgave moesten de leerlingen vaier van de vijftien téerenwoorden (post,
superus, adduceren omning verwante Latijnse woorden zoekewiervolgens vroegen we
zowel van het geleerde Latijnse woord als van het verwante Latijnse woord de vertaling

zoals in onderstaand voorbee(thbel 9:

Gegeven woord | Verwant Latijns woord? | Vertaling verwant woord? | Vertaling gegeven woord?

Posterius (post) (achter, na) (later)

Tabel9: Voorbeeld uit de tweede opgave van oefening 2

De derde en laatste opgave van oefening twee was een zogenaiatnager-oefening. De
leerlingen kregen de opdracht om het woord dat niet in het rijtje past, uit de rij te halen en
te vertalen.In het rijtje satis- plus- parum- omnes- multi hoort parum (onvoldoende)
bijvoorbeeld niet thuis, omdat alle andere woorden verefjmaar 'vel' (genoeg, meer, alle,

vele) en dus deel uitmakeman eenzelfde semantische veld.
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Deze tweede oefening heeft in totaal eevolvementload van drie puntenBij alle drie de
opgaven wordt er telkensoavel voorneed,voor searchalsvoor evaluationeen score van 1

punt toegekend. Er is steeds een matige oorzaak, omdat ze wordt opgelegd door de
oefening zelf. De factasearchis drie keeraanwezig omdatle leerlingen steedproberen

om de betekenis van het geleerde woord terug te vindét slot is er ooldriemaalsprake

van een matigeevaluation de geleerde woorden worden namelijk in verband gebracht en
vergeleken met andere woorden (met Nederlandse, Franse of Engelse woorden in opgave 1,
met andere Latijnse woorden in opgaven 2 en 3)skjeen sprake van een sterke evaluatie,
omdat de woorden niet in nieuwe contexten naar voren komen of geintegreerd moeten
worden. Volgens Nationgechnique feature analysikrijgen we hier een score van (zie

tabel 10.

Criteria Score Opmerkingen

Normal use 0 De woorden worden niet iBen Latijnsecontext gebruikt.

Motivation 1 De motivatie komt voort vanuit de oefening zelf.

Retrieval 1+1 In alle drie de opgaven is er sprake van receptieve retrieval (= 1 punt): telkens wi

naar de betekenis van het te leren Latijnse woord gevraagd. Het gaat wel degelij
recall omdat de vertaling nergens in één of andere vorm beschikbaar is. Daarom
wordt een extra score van 1 toegekend (hoewel hierover kan gediscussieerd wor
in opgave 1: het Nederlandse/Engelse/Franse woord zou als een
betekenisrepresentatie van het Latijnse woord kunnen gezien worden, maar omd
zelden een éémp-éénrelatie is isseneenLaijns eneenmodern woord, wordiok

hier een score van 1 toegekend).

Generation 1 De woorden worden gebruikt in combinatie met andere (Latijnse of moderne)
woorden.

Imaging 0 Er isgeen sprake van instantiatie mhaging.

Useful focus 1 Deze activiteit focust op de te leren woorden.

New Learning 1 De leerlindeert de Latijnse woorden in verband brengen met vreemdtalige woord
en met andere, semantisch ermee verwante Latijnse woorden. Zo wordt de
geheugenrepresentatie van de woorden sarkt.

No 1 In opgave 2 en 3 zijn er semantisch verwante woorden aanwezig, maar deze zijn

interference gekend. Interferentie ontstaat vooral wanneer nieuwe woorden die verwantdgip
vorm en/of betekenis tegelijkertijd worden geleerd.

TOTAAL 7

Tabell0: Cefening 2 volgens Nationtchnique feature analysis
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6.6.3 Oefening 3

Dat zinscontext waardevol kan zijn bij woordenschatverwervingoefening bespraken we
reedsin paragraaf 31.4.Bij dezederdeoefening(zie bijlage %n 6) kregen de leerlingedan
ook 17 Latijnse zinnen, met daarin telkens één van de vijftien geleerde woohdetke zin
stond de woordgroep met het aangeleerde woarderlijnd.Het te kennen Latijnse woord
stond bovendienin het vet gelrukt. De leerlingen kregen twintig minuten de tijd ooe
onderstreeptewoordgroepte vertalen en daarna het grondwoord en de middenkolgan
het vetgedrukte woord te geven. Ze hoefden dus nooit de volledige zin te vertatn.

verduidelijking zie tabell 1.

Vertaling Grondwoord | Middenkolom

Omnibus rebugrivati sumus Wij zijn beroofd | privatus -a,-um

Res, rei v. = zaak

Tabelll: Voorbeeld van een opgave uit oefening 3

Van nog niet gekende of moeilijke woorden wetelkens de vertaling gegeven om de
opdracht vlotter te laten verlope. Om dezelfde reden werd sona®k de structuur of de
inhoud van de zin verduidelijkt. Er waren twee zinnen met het wqgandatus en twee
zinnen met het woorchegare omdat deze woordertwee vertalingen hebben. In elke zin

werd dan naar één specifieke vertaling gepolst.

Deze opgave haalt volgens ohvolvementload-hypothesisvan Laufer en Hulstijn een score
van4. Denedl- en de searctomponent halen beiden een score van 1. De noodmaaiatig,
omdat ze wordt opgelegd door de oefening zetin er iswel degelijksprake vansearch
omdat de leerlingen de betekenis van het Latijnse woord proberen te achterhalen. Voor
evaluationkrijgt deze oefening 2 punterAangezien de geleerde woorden in een nieuwe
context naar voren komen, is er immers sprake van een sterke evaliBsshouwen we
deze oefening volgens dechnique feature analysigan Nation, da krijgenwe een score

vana8 (zie tabel 12
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Criteria Score Opmerkingen

Normal use 1 De woorden worden in een Latijnse context gebruikt.
Motivation 1 De motivatie komt voort vanuit de oefening zelf.
Retrieval 1+1 Erissprake van receptieve retrieval (= 1 punt) omdat er naar de betekenligtar

te leren Latijnse wooravordt gevraagd. Het gaat wel degelijk om recall, omdat ¢
vertaling nergens in één of andere vorm beschikbaar is. Daarom wordt een ex

score van 1 toegekend

Generation 1 De woorden worden gafoikt in combinatie met andereatijnse woorden.

Imaging 0 Er is geen sprake van instantiatieimiaging.

Useful focus 1 Deze activiteit focust op de te leren woorden.

New 1 Deband tussen het Latijnse woord en de betekenis wordt verder uitgebreid, in

Learning zin dat de leerling contexten aangereikt krijgt waarin het woord met zijn beteke
kan functioneren. Die context kan als geheugenondersteuning dienen.

No 1 Er isgeen interferentie mogelijk: de woorden zijn niet verwant in vorm en/of

interference betekenis.

TOTAAL 8

Tabell2: Cefening 3 volgens Nationtechnique feature analysis

6.6.4 Oefening 4

In deze vierde en laatste oefeniffgie bijlage 7 en 8regen de leerlingemwijftien Latijnse
woordenwaarbij gevraagd werd om haintoniem te gevenDeze oefening is dus gebaseerd
op de theorie van de semantische velden (zie pakagraaf 1.4 en paragraaf453). Bij
ongekende of minder gekendwvoorden werd de vertaling gegeven. De antoniemen kon
men kiezen uitwintig andere Latijnse woorden, waaronder de vijftien geleerde woorden.
Het waren uiteraard die woordedie geselecteerd moesten wordeWe creéerden hier dus
opnieuw eenuitsorteeroefeningmet een aatal afleiders.De keuzewoorden waren eak
voorzien van een middenkolom: gglecteerde woorden moesten dan ook telkens vertaald

worden.
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Voor twee van de vijftien te leren woordepalusen latus,kon er geen antoniem gevonden

worden. Daarom gaven weor die woorden een Nederlandse omschrijving, die de

leerlingen aan het correcte Latijnse woord moesten koppelConcreet zag de oefening

eruit als in figuur:

Kies uit
Grondwoord Middenkolom Grondwoord Middenkolom
1 adducere -0, adduxi, adductum 12 olim bijwoord
2 lux lucis, v 13 opus operis, o
3 latus lateris, o 14 turbare -0
4 negare -0 15 ponere -0
5 odium odii, o 16 posterius bijwoord
6 omnino bijwoord 17 varius -a, -um
7 mittere -0 12 superus -a, -um
3 palus paludis, v 19 dividere -0, divisi, divisum
9 parum bijwoord 20 utergue utraque, utrumgue, utriusque
10 mensis mensis, m 21 lentus -a, -um
11 privatus -a, -um (+ablatief)
Een vierkant, een rechthoek, een ruit, een trapezium hebben erelk 4: .................. (oplossing: latus)
Vertaling = o (oplossing: zijde)
Het tegenovergestelde van @moris ... (oplossing: odium)
Vertaling = oo (oplossing: haat)

Figuur5: Voorbeeld van een opgave bij oefening 4

Volgens denvolvementload-hypothesisvan Laufer en Hulstijn krijgen we hier een score van

3. De parametergeed, search en evaluatia@ijn namelijk elk bunt waard. Er is een matige

motivatie die voorkomt uit de oefening ede leerlingen moeten op zoefaan (= search

naar de letekenis van het Latijnse woord. Bovendismer sprake van een matige evaluatie,

omdat de leerlingen de geleerde woorden in verband brengen met andere woorden (de

antoniemen). Volgens dechnique feature analysisan Nation kijgen we hier een score van

7 (tabel 13)
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Criteria Score  Opmerkingen

Normal use 0 De woorden worden niet in Latijnse zinnen gebruikt.
Motivation 1 De motivatie komt voort vanuit de oefening zelf.
Retrieval 1+1 Er is sprake van receptievetrieval (= 1 punt) omdat er naar de betekenis van h

te leren Latijnse woord wordt gevraagd. Het gaat wel degelijkexall(= 1 punt)

omdat de vertaling nergens in één of andere vorm beschikbaar is.

Generation 1 De woorden worden gebruikt in combinatie metdere Latijnse woorden.
Imaging 0 Er is geen sprake van instantiatieimiging.

Useful focus 1 Deze activiteit focust op de te leren woorden.

New Learning 1 De band tussen het Latijnse woord en de betekenis wordt verder uitgebreid, ir

zin dat de leerling semantische verbanden leert leggen tussen de geleerde Lz
woorden en andere Latijnse woorden.
No interference 1 Er is geen interferentie mogelijle woorden zijn niet verwant in vorm en/of

betekenis.

TOTAAL 7

Tabell3: Oefening 3 volgens Nations technique feature analysis

6.6.5 Besluit oefeningen

Uit de voorgaande paragrafen mag duidelijk worden dat onze oefeningen gebaseerd zijn op
didactische inzichten rond vocabulariumverwerving. Bovendien berekenden we voor elke
oefening de score volgens devolvementload-hypothesisvan Laufer en Hulstij(2001a) en
volgens ddechniquefeature analysizan Nation(2010) In tabel 14zetten we de resultaten

nog eens kort op een rijtje.

Oefening Scoreinvolvementload Scoretechnique feature

1 (afbeeldingen) 2 6

2 (Latijnse en moderne woorden 3 7
3 (zinnen) 4 8
3 7

4 (antoniemen)

Tabell4: Sores voorinvolvementload en technique feature analysigor oefening 1,2, 3en 4
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Op een maximum van 5 punten voor i&olvementload-hypothesien 12 punteR® voor de
techniquefeature analysisscoren deze oefeningen dus eerder gemidd&ldals we al zagen

in paragraaf 6.5 levert een herhaling in testconditigodifed-associatemethode) een score

van 2 punten opvroor deinvolvementload-hypothesisen een score van punten voor de
technique feature analysigan Nation. Elke herhaling in de 'oefenklasdemalt dus zowel
volgens de analyse van Laufer en Hulstijn als volgens de analyse van Nation, een hogere
score. Aangezien beide auteurs stellen dat een hogere sawehunandyses een diepere
verwerking en dus een positieve loed op woordenschatverwerving inhoudtijst de
hypothese dat de woordenschatverwerving in testconditie 2 efficiénter zal verlopen dan in

testconditie 1.

6.7 De test

De kennis van de vijftien geleerdeoorden werd tweemaal getest. Deerste testvond
plaats de dag na de eerste leerbeulDeze test fungeert als pretest, omdat hij het
beginniveau van de leerlingen voor de vijftiemoorden in kaart brengt. De tweede test, de
posttest, werdprecies twee we&n na de laatste herhalingitgevoerd Dezepostest geeft,
wanneer hij vergeleken wordt met deretest, een goede indicatie van de invioed vda
testconditie op de woordenschatverwerving. Omdee¢ de resultaten van de eerstest in
beschouwing zullen meen bij de analyse van de resultaten op de tweede testhes
belangrijk dat de twedesten identiek zijn opgebouwd. De vragen en testitems zijn dan ook
dezelfde, alleen de volgorde ervan verschlb konden we vermijden dat deerlingen zich

de eerstetest nog al te veekouden herinnereren op basis daarvan de correcte vertaling

zouden afleiden

Hoewel er veel woordenschattesterbeschikbaar ziji® hebben we gekozen voor een
testformat dat voor de derlingen vertrouwdaanvoelt om o betrouwbaar mogelijke
resultatente krijgen. De test bestond uit twee delen en kende een gelijke opbouwdals

vocabulariumtesten die de leerlingen in de les Latijn krijgerhet eerste deel van de test

8 7oals eerdevermeldin paragraaf 2.3 is het maximum aantal punten voor Latijnse vocabulagteningen
bij Nations analyse niet 16 (zoals in het Engels) maar wel 12.
#Zie hiervoor bijvoorbeeld Mondria 2004 en Nation 2006: hoofdstuk 10.
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werden tien Latijnse woorden gegeven in hun goworm. Het gaat om de woordeturbare,
superus, omnino, privatus, odium, negare, parum, posterius, opus en \Zoals. gewoonlijk
kregen deleerlingen de opdracht om van deze woorden de middenkolom en de verfatiag
geven. In het tweede deel van de tewerden dan de vijf resterende woordedividere,
adducere, uterque, latus en palosdervraagd, in een verbogen of vervoegde vorm. We vroegen
de leerlingen om hegrondwoord en de middenkolorte geven en vervolgens het grondwoord
te vertalen. Ook deze opave komtfrequent voor op toetsen Latijnaangezienhet correct
herkennen van een verbogen of vervoegde voewveneenseen onderdeel van een goede

woordenschatkennis vormt

In het totaal waren met de test 30 punten te verdienaile berekenden een score @p het

geven van correcte vertalingen, een score voor het geven van de correcte middenkolom en een
score voor het geven van het juiste grondwoord (in het tweede deel van de Bes§core voo
vertaling stond op 15 punten. Per Latijns woord kon men dusmét verdienen. Bij woorden

met twee vertalingen was elke vertaling een half punt waard. De score voor de middenkolom
stond in het totaal op 10 punten. Bij een regelmatige middenkolom was er telkens een half punt
te verdienen, bij een onregelmatige telks een punt. Per fout element werd dan een half punt
afgetrokken. Het correct herkennen van het grondwoord stond op 5 punten. Per correct
grondwoord werd dus één punt toegekend. De verbetersleutels varedten bevinden zich in

bijlage 9 en 10.

6.8 Evaluerande stellingen

De leerlingen in de oefdttassen kregen na oefergril en oefening 4 een extra bladzijohet zes
evaluerendestellingen, waarbij ze uit twee mogelijkheden moesten aanduiden wat voor hen het
beste paste Zo werd gepolst hoe de nieuwe oefagermethode door de leerlingen zelf
gerecepteerd werd, in vergelijking met aeethode die ze gewoonlijk toepassen (= jpiEred
associatemethode) De stellingen(zie tabel 1% hadden betrekking opaantrekkelijkheid
moeilijkheid,zinvolheiden snelheid. Ok ideeén over het leereffect, zowel mieetrekking tot de

vertalingals me betrekking tot de middenkolom werden bevraagd.

%0 Bij een woord met twee vertalingen moesten beide vertalingen gegeven worden.
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Stelling

1 Ik vond de oefeningeleuker / minder leukdan het herhalen van woorden via mijn
woordenlijstof woordkaartjes.

2 Ik vond de oefeningemoeilijker / makkelijkerdan het herhalen van woorden via mijr
woordenlijst of woordkaartjes.

3 Ik vond deze oefeningesnaier/interessanterdan het herhalen van woorden via mijn
woordenlijst/woordkaartjes.

4 Ik denk dat ik door deze oefeningen de (betekenis van de) wodvdest/ minder
goedken dan wanneer ik ze herhaal via mijn woordenlijst of woordkaartjes.

5 Ik denk dat ik door deze oefeningen de aanvullende gegevens van de woorden
(middenkolom)beter/minder goedken dan wanneer ik ze herhaal via mijn woordenl
of woordkaartjes.

6 Het invullen en verbeteren van deze oefeninggngtrager/sneller dan het grondig

herhalen van woorden via mijn woordenlijst of woordkaartjes.

Tabell5: De 6 evaluerende stellingen

Met behulp van de aangeduide keuzes bij dsimdlingen zullen weeen antwoord proberen te
vinden op de tweede onderzoeksag, namelijk welke methode (dmiredassociatemethode
of de oeferingermethode volgens deinvolvementload-hypothesi¥ het aangenaamst en het

meest motiverend is voor de leerlingen.

In het volgende hoofdstukbbehandelen we eerst de methodologie en de resultaten van het
kwartitatieve onderzoek, dat een antwoord probeert te vinden op de eerstdenzoeksvraag,
namelijk welk van beide methodes (deairedassaiate-methode of de involvementload

methode) hetmeest effectiefis voor Latijnse woordenschatverwerving.
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7.Methodologie en resultaten van het kwantitatieve
onderzoek

De bespreking van dmethodologie en de resultaten van het kwantitatieve onderzoek naar
Latijnse woordenschatverwerving valt uiteen in vier grote delen. Eerst onderzoeken we de
eventuele inloed van de herhaalmethode op de tolaeore van de vocabulariumtest.
Vervolgensijkenwe meer in detail naar deogelijkeinvioed van de herhaalmethode op de drie
verschillende testonderdelen (vertaiin middenkolom en grondwoord)n een eersteparagraaf
bespreken we de methodologie, die voor elk van de vier onderdelen dezelfde is. géawol

rapporteren we per testonderdeel de resultaten.

7.1 Methodologie

Bij dit onderzoek moeten drie variabelen in onze analyse opgenomen worden: dé'sopree
posttest kwantitatieve variabele), de herhaalmethodekwalitatieve variabele), maar ook de
score® op de pretest kwantitatieve variabele). We kunnen immers vermoeden dat wie hoger
scoort op de pretest, ook hoger zal scoren op de posttest. Het effect van het beginmnaedu
dusin rekening gebracht worden ote kunnen nagaan wat het effect is van lderhaalmethode

ongeacht het beginniveau

Daarom zullen we een ANCOWAalyse uitvoeren, waarin we zowel eekwalitatieve
predictorvariabele als eekwantitatieve predictorvariabele kunnen integrereffrield 2012) Een
ANCOVAnalyse onderzoekt de samleang tussen dekwalitatieve predictorvariabele en de
kwantitatieve uitkomstvariabele wanneer het effect van #evantitatieve predictorvariabele (de
zogenaamde covariaat) buiten beschouwing wordt gelgiight 1977:184)Bij dit onderzoek

is de score op @ posttest de kwantitatieve uitkomstvariabele, de herhaalmethode de
kwalitatieve predictorvariabele en de score op de pretest de kwantitatieve predictorvariabele of
covariaat. Bij onze analyse zullen we werlgnhet 95% significantieniveau en volgen we he

stappenplan zoals opgesteld door Andy Field (2012).

*In deze paragraaf maken vebstractie van de score om de algemene methodologie uiteen te zetten. Naargelang
het te onderzoeken onderdeel moet hier de totaalscore op de posttest, de vertaalscore op de posttest, de
middenkolomscore op de posttest of de grondwoordscore op de postieder verstaan worden.
% 1dem, maar dan voor de pretest.
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7.2 Resultaten

In deze paragraaf geven we desultaten van ons kwantitatievenderzoek weerWe bespreken
achtereenvolgens deeventuele invloed van de herhaalmethode op de totaalscomn de

vertaalscore,op de middenkolomscore eap de grondwoordscore van de posttest.

7.2.1 Totaalscore op de posttest

We beginnen onze analyse met eegrkenning van de data. Figuutdont de resultaten van de

pretest en dus de startsituatie van ons onderzaekle vorm van een boxplot.
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Figuur6: Boxplot van de totaalscore op de pretest
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We zien dat het merendeel van de leerlingen meer dan de helft van het totale aantal punten
behaalde. De meeste leerlingen scoren zelfs tussen 20 en 30 op 30. De mediaan bedraagt 26,5.
We zien echter ook een heel aantltliersnaar beneden toe. Een aanti@erlingen zakte dus

reeds voor de pretest. Daarom is het interessant om meer in detail te kijken naar de resultaten
op de pretest inde twee leercondities (figuur )7 Zo krijgen we inzicht in eventuele
startverschillen tussen dgairedassociateklassen=PAklassenkn deinvolvementload-klassen
(=I-klassen,) Daarbij wijzen we er nogmaals op dat de resultaten op de pretest nog niet door de
herhaalmethode beinvioed kunnen zijn. Alle leerlingen leerden de woordenschat immers op de

voor hen gebruikeligg manier.
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Figuur7: Boxplots van de totaalscore op de pretest volgens de herhaalmethode

Figuur 7toont dat de mediaan van de klassen dieered-associatemethode zullen uitvoeren,
twee en een half punt hoger ligt dan aeediaan van deL-klassenOok het gemiddelde van de
IL-klassendE= 23.0) ligt meer dan drie punten lager dan het gemiddelde vaRAlassend =
26.7). Bovendien zien we bij déklassen een veel grotere spreiding van de resultaten: de

standaardafwking bedraagt er 6.7, tegenover slechts 3.2 in de klassen mefsheethode.
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Opvallend is vooral dat in de-klassen een aantal leerlingen minder dan de helft van de punten
(dus minder dan 15) behaalden op de pretest, terwijl we bij de andere tegigstezhts één
resultaat onder de 15 zien. Verdere navraag wees uit dat de lage resultaten in de oefenklassen
allemaal afkomstig zijn uit eenzelfde klas, die blijkbaar heel wat andere taken en lessen moest
voorbereiden tegen de dag van de pretest. Sommigerlingen hebben zich vooral daarop
geconcentreerd en minder aandadhesteed aan de Latijnse woordemaarvan een toetsing niet
vaststond. Dat maakt het onmogelijk om de twee testcondities voor deze lage resultaten te
vergelijken. Daarom hebben we in dest van onze analyse alle informanten die lager dan 15
scoorden op de getest weggelaten. In totaal blijven dan 115 informanten over: 65 leerlingen
voor de PAmethode en 50 leerlingen voor dié-methode. Figuur 8epresenteert de nieuwe

boxplots voor de ptest volgens déerhaamethode.
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Figuur8: Nieuwe boxplots van de totaalscore op de pretest volgens de herhaalmethode

De mediaan van d@Aklassen ligt nog altijd anderhalf punt hoger dan de mediaan vai-de
klassen. Hetzelfde is ongeveer het geval voor het gemiddelde: terwijl-klassen gemiddeld

25.8 op 30 scoren, scoren &&klassen gemiddeld 27.0.

s



Kijken we nu naar de resultaten voor de posttesigenls de herhaalmethode (figuuy,3dan zien
we dat demediaan in ddl-klassen twee punten hoger ligt dan de mediaan varPédlassen,
waar er ook meer spreiding is van de resultaten. Bijlddassen die een gemiddelde score van
22.3 haalden op de posttest, zien veweneenstwee outliers. De gemiddeldscore in dePA

groep is lager en bedraagt 20.6.
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Figuur9: Boxplots van de totaalscore op de posttest volgens de herhaalmethode
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Nu we een eerste beeld hebben van onze data, kunnen we overgaan tot de eigenlijke ANCOVA

analye®. Tabel 16 geeft de resultaten van deze analyse cijffermatig weer, figuur 10 biedt een

visuele representatie.

Df F Sig.
Intercept 1 0.281 0.597
Totaalscore pretest 1 26.047 0.000
Herhaalmethode 1 8.589 0.004

Tabell16: ANCOVAanalyse voor de totaalscore op de posttest

herhaalmethode
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FiguurlQ: Scatterplot van de totaalscore op de pretest tegenover de totaalscore op de posttest, met
implementatie van deherhaalmethode

% Om deze ANCOMASt uit te voeren, moeten onze data aan de assumptie van homoscedasticitedraeageneity

of regression slopesldoen.De teststatistiek van de Levene's test was signifi¢gn0.003), wat betekent dat er

niet wordt voldaan aan de assumptie vanmoscedasticiteit. Aangezien we echter voldoende data hebben, is dit

niet meteen problematischAan de assumptie vamomogeneity of regression slopesrdt wel voldaan (p=0.508).
Onderdeze assumptie wordt verstaan dat er geen interactie mag zijn tussen de covariabele (de score op de pretest)
en de onafhankelijke variabele (de herhaalmethode).
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We zienzowel in tabel 16 als op figuur Hat de totaalscore voor de pretesen significant
STTSOU KSSTU 2L)J RS a02NB @22N) RS LrRadaasSad
sterke correlatie tussen de score op de pretest en de score op de posttest te zijn. Wie hoger

scoort op de pretest zal dus ook hoger scoren op ddtesis

Daarnaasttoont de ANCOV-Analyse dat (onafhankelijk van de score op de pretest) de
herhaalmethode een significante invioed uitoefent op de totaalscore darposttest (p=
0.004). Figuur 1thaakt meteen duidelijk dat di-klassen beter scoren voale posttest dan

de PAklassen. Hoeveel het verschil tussen de twee testgroepen bedraagt, kunnen we
berekenen met een contrastanalyse. Het geschatte verschil tusséizrdethode en dePA
methode bedraagt 2.8 punten (95% BI= 1 tot 4.5). Volgens dezetischatllen leerlingen

die herhalen door middel van oefeningen dus ongeveer drie punten hoger scoren op de
posttest dan leerlingen die herhalen volgens de traditiomakthode. Bekijken we dit op het
totaal aantal te verdienen punten (30) dan zien we datlidklassen gemiddeld 10 % hoger
scoren. Dat is toch een vrij grote bijdrage. Kijken we naar het betrouwbaarheidsinterval, dan

bedraagt de maximale bijdrage zelfs 15 %.

De determinatiecoéfficiét R, die aangeeft hoeveel van de geobserveerde variati&laard
kan worden met het ANCOMAodel, bedraagt 20.8%. Naast de totaalscore voor de pretest
en de herhaalmethode spelen er dus @t nog andere factoren medie een bijdrage
leveren aan de totaalscore op de posttest.de bespreking van de resultatggaan we hier

uitgebreider op in.
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7.2.2 Vertaalscore op de posttest

De analyse voor de vertaalscore zullen we uitvoeren met dezelfde dataset als de analyse voor de
totaalscore Alle leerlingen die op de pretesen totaalscore van minder dan 15 op 30 behaalden,
worden dus uit de analyse gelaten. Elgven er115 informanten over: 65 leerlingen voor &
methodeen 50 leerlingen voor dd-methode Eerst maken we een boxplean devertaalscore

op de pretest vigens de herhaalmethodéfiguur 11) opdat eventwele startverschillen tussen

beide testcondities reeds duideligouden worden
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Figuurll: Boxplotsvan de vertaalscore op de pretest volgens herhaalmethode

Hoewel er een aantajutlierszijn naar beneden toe, zien wdat alle leerlingen in onze dataset
slaagden voor het vertaalonderdeel van de pretest (met een maximum van 15 pudtewg! de
mediaan (=145) als het gemiddelde (= 14an dell-klassen leunt heel dicht aan bij de mediaan
(=14.5) erhet gemiddeldg=14.3) van d&AklassenFiguur 9 doet een grotere spreiding in kile

klassen vermoeden, maar heerschil in standaardafwijking blijkiniem (= 0.2).
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Kijken we nu naar de vertaabeltaten voor de posttest volgens de herhaalmethode (figi@iy
dan zien we dazowelde mediaan(=13) f & KS{ &8 Y2A3R&SEIRESssen twee
punten hoger ligt dan de mediaan het gemiddeldevan dePAklassenWe zien wel dat er bij
de PAmethode meer spreiding is in de resultaten. In ld&klassen zien we twee outliers naar

beneden toe. In beide groepen is 1 de laagst behaalde en 15 de hoogst behaalde score.
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Figuurl2: Boxplotsvan de vertaalscore op de posttest volgens de herhaalmethode

82



Na deze verkennende boxplots, gaan we over tot d&d@¥WAanalyse, waarvan de resultaten

worden weergegeven itabel 17 en ogdiguur13 .

Df F Sig.
Intercept 1 0.281 0.597
Vertaabcorepretest 1 2.570 0.112
Herhaalmethode 1 10.949 0.001

Tabell7: ANCOVAanalyse voor de vertaalscore

herhaalmethode
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Figuurl3: Scatterplot van de vertaalscore op de posttest tegenover de vertaalscore op de pretest,
implementatie van de herhaalmethode
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Opvallend is dat figuur 13 door de nietenwijdige rechten interactie suggereert tussen de
herhaalmethode en de vertaalscore op de pretest. Zo'n interactie zou met zich meebrengen dat
het effect van de herhaalethode niet gelijk is over de verschillende vertaalscores op de pretest
heen. De invloed van de herhaalmethode is dan bijvoorbeeld verschillend voor de leerlingen die
zwakker scoorden op de pretest voor vertaling en voor de leerlingen die sterk scoordds op
pretest voor vertaling. De interactie tussen de herhaalmethode en de vertaalscore op de pretest
was echter statistisch niet significant (p=0.122)Daardoor is het wel mogelijk algemene

uitspraken te doen.

Zo zien we in tabel 13 eop figuur 17dat de vertaalscore voor de pretest geen significant effect
heeft op de vertaalscore van de posttefieze twee resultaten zijn dus niet gerelateerd. Wie
goed scoorde voor de pretest, scoorde niet automatisch ook beter voor de posttest of
omgekeerd. Onafhakelijk van de score op de pretest, is er wel een significante invloed van de
herhaalmethode op de vertaalscore van de posttest (p= 0.001). Een contrastanalyse wijst uit dat
het geschatte verschil tussen diemethode en dePAmethode 2.1 punten bedraagf%% Bl=1

tot 3.5). Volgens deze schatting zullen leerlingen die herhdbor middel van oefeningen€ IL-
methode) ongeveer 2 punten hoger scoren op de vertaalscore dan leerlingen die de traditionele
PAmethode volgen. Dat igen verschil van ongeveer 13%at zeker niet onderschat mag
worden. Op 15 vertalingen blijken de leerlingen uitidenethode twee woorden meer te kennen

dan leerlingen uit dé®Amethode. Het betrouwbaarheidsinterval wijst uit dat dgdoage van de
IL-methode minimaal 1 extra punt plevert, met zelfs een maximum van 3.5 punten (= een

stijging van meer dan 20 %).

Bij deze analyse bedraagt de determinatiecoéfficiénvyeveer 10%. Naast de herhaalmethode
zijner dus wellicht nog andere factoredie de vertaalso® op de posttest rae helpenbepalen

Meer hierover volgt in de bespreking van de resultaten.

3 pit nietsignificante resultaat geeft meteen aan dat er voldaan wordt aan de eerste asigulijpgen ANCOVA
analyse, namelijk aan deomogeneity of regression slop&s teststatistiek van de Levene's test was daarentegen
wel significan{p=0.006), wat betekent dat er niet wordt voldaan aantdeede assumptie, digan
homoscedasticiteit. Aarazien we echter voldoende data hebben, is dit niet meteen problematisch.
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7.2.3 Middenkolomscore op de posttest

Ook voor deze analyse werken we met de gereduceerde dataset Mamnformanten (65 in de
PAmethode, 50in de IL-methode), die voor de totaalscore op de pretest meer dan 15 op 30
behaalden. We beginnen opnieuw met een aantal verkennende boxplots, één voor de
middenkolomscore op de pretest volgens de herhaalmethode (figut)r en één voor de
middenkolomscore op de ptisst volgens de herhaalmethode (figuur 15/0or het onderdeel

middenkolomkonden er op elke test 10 punten behaald worden.
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Figuurl4: Boxplotsvan de middenkolomscore op de pretest volgens de herhaalmethode

Figuur 14oont dat de middenkoloracores op de pretest in de beide testgroepen variéren tussen
3 enl0,het maximum. Een aantal leerlingévooral in ddL-klassen) behaalde dus reeds op de
pretest een onvoldoende voor de middenkoloBe mediaan van deAklasserligt een punt

hoger da de mediaan van de-klassen, hetzelfde geldt voor het gemiddeli#®A= 8.4). In de
IL-klassen is er een grotere spreiding: de standaardafwijking bedraagt er 2.2 tegenover 1.5 in de

PAklassen, waar wel dutlier naar beneden te en is.
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Figuurl5: Boxplotsvan de middenkolomscore op de posttest volgens de herhaalmethode

Figuur B toont dat het verschil tussen de medianen van beide testcondities bij de posttest heel
klein is 0.25. Ook de spreiding is in beide testgroepengeveer gelijo "4 I HOPHO P | S
tussen de gemiddeldes is groter: terwigt gemiddelde van d®Aklassen 6.6 bedraagt, is het
gemiddelde in délL-klassen 5.8. In beide groepen waren er leerlingen die de@mamnscore voor

de middenkolom benaderden, maar ook leerlingen die een (zwaar) onvoldoende behaalden.

Na dit eerste algemene beeld van de resultaten gaan we nu over tot de AN&Q@ljAe,

waarvan de resultategepresenteerd worden in tabel X op figuur 16.

Df F Sig.
Intercept 1 0.171 0.680
Middenkolonscore pretest 1 92.581 0.001
Herhaalmethode 1 0.024 0.878

Tabel18: ANCOVAanalyse voor middenkolomscore op de posttest

86



herhaalmethode

O paired-associate

10,07 o O I
o & ® |nvln|v§ment—llnaj[d
aired-associate
. © o o© "H-,ipnvnlvement-lnad
o e O L ]
8.0 o o ee
L ]

Middenkolomscore posttest

0 T T T T
4.0 6,0 8.0 10,0

Middenkolomscore pretest

Figuurl6: Scatterplot van de middenkolomscore op de pretest tegenover de middenkolomscore op de
posttest, met implementatie van de herhaalmethode

Net als bij de vertaalscore, suggereert figuur 16 door de-eveinwijdige rechten dat ebij de
middenkolomscore een interactie is tussen de herhaalmethode en de score voor de middenkolom
op de pretest. Dit zou betekenen dat het effect van de herhaalmethode niet voor alle leerlingen
hetzelfde is, maar afhangt van hun score op de pretest. S$isth gezien was deze interactie echter

niet significant (0.07§, waardoor we toch kunnen overgaan tot enkele algemene conclusies.

Zowel tabel 18 als figuur 16aken duidelijk dat de middenkolomscore op de pretest een significant
effect heeft op de middnkolomscore voor de posttest (p= 0.001). Er is een positieve, vrij sterke
correlatie tussen de score voor de middenkolom op de pretest en diezelfde score op de posttest.
Wie een hogere middenkolomscore behaalde op de pretest, zal ook een hogere scolenbepa

de posttest.

% Bijgevolg wordt er voldaan aan de eerste assumptie bij een AN@BMyse, namelijk de assumptie van
homogeneity of regression slop&3ok @ teststatistiek van de Levene's tegassignificant (p=0,598), waardoor er
eveneens voldaan wordt aadetweede assumptie dievan homoscedasticiteit.

87



Verwijderen we dit effect uit de analysdan zien we dat de herhaalmethode geen significante
invloed uitoefent op de middenkolomscore voor de posttest (p= 0.88prlingen in dell-

methode scoren dus niet betaf slechter dan leerlingen in d@Amethode

De determinatiecoéfficient Roedraagt 47% voor dit moddiijna de helft van de geobserveerde
variatie kandusverklaard worden door de score voor de middenkolom op de pretest. Daarnaast
spelen er wellichhog andere factoren mee die edmnjdrage leveren aan de middenkolomscore
op de posttest. Dit bespreken we meer uitgebreidoofdstuk9.

7.2.4 Grondwoordscore op de posttest

Ook voor deze laatste analyse werken we met de gereduceerde informantengroep van 115
leerlingen (65 in d&®Amethode, 50in de lL-methode). Om de data te verkennen,dienen we
opnieuw met een voorstelling in de vorm van boxpglotFigwr 17 visualiseert de
grondwoordscore op de ptest vogens de herhaalmethode, Figuur @i8et hetzelfde wor de

grondwoordscore op de posttest.
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Figuurl?: Boxplots van de grondwoordscore op de pretest volgens de herhaalmethode
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Figuur I toont ons vrij bijpndere boxplots. De mediaan in de@Aklassen bedraagd, de

mediaan in dell-klassen 5 (de maximumscore voor dit onderdgeln beide éstcondities ligt

maar liefst 75procent van de resultaten tussen de 4 en de 5. BiPdenethode zien we twee

outliers naar ondezn toe, deze leerlingen behaalden vobet onderdeel 'grondwoord'S Sy

2y 02t R2SYRS ¢1280 RBS NANBGASA GAY ISYARRSEREnOIHIZE 4 Sy

IL=4.4) is te verwaarlozen.
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Figuurl8: Boxplots van deyrondwoordscore op de pretest volgens deerhaalmethode

Uit figuur 18blijkt dat de mediaan bipeide herhaalmethoden 4 bedraagt, maar dat de spreiding
in de testgroepen nogal verschillend B} dePAklassen behaalde 50 9an de leerlinge of 4

op 5. In ddL-klassen bedraagt dat percena@5%. Daarentegen scoort magf$t 75% van de
leerlingen in ddl-klassen 4 05 op 5, in ddPAklassen is dat maar 25%eide testcondities
kennen een aantal outliers, maar het gemiddelde vanlee f | &3 8.9) ligt hoger dan dat

van dePA] f | &33%)
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Vervolgens gaan we over tot de @NVAanalyse, waarvan dessultaten worden

weergegeven in tabel 19 en op figuur 19

Df F Sig.
Intercept 1 17.142 0.001
Middenkolonscore pretest 1 7.946 0.006
Herhaalmethode 1 8.620 0.004

Tabell19: ANCOVAanalyse voor de grondwoordscore op de posttest

Grondwoordscore posttest

herhaalmethode

. O paired-associate
® involvement-load

paired-associate
~~ invalvement-load

0 T T
1 2

T
4

(AR ]

Grondwoordscore pretest

=]

Figuurl9: Scatterplot van de grondwoordscore op de pretest tegenover de grondwoordse
op deposttest, met implementatie van de herhaalmethode
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Ook voor de grondwoordscore zien we dat de rechten nietnsvijdig lopen en dus interactie
tussen de herhaalmethode en de grondwoordscore op de pretest suggereren. Doetkenen

dat het effect van de herhaalmethode samenhangt met hoe sterk of zwak men scoorde op de
pretest voor het grondwoord. Deze interactie was echter niet signifiéapt=0.145) waardoor

we kunnen overgaan tot een aantal algemene bevindingen.

Zowel tdbel 19 alsfiguur 19 maakt diidelijk dat de grondwoordscore voor de posttest significant
beinvioed wordt door de grondwoordscore voor de pretest( p= 0.006). Er is meer bepaald sprake
van een positief, maar eerder zwakrband tussen de score voor het gramabrd op de pretest

en diezelfde score op de posttest. Wie een hoggrendwoordscore behaalt op de pretest,

behaalt ook een hogere score voor dat onderdeel op de posttest.

Uit de ANCOV-Analyse blijkt daarnaast ook dat de herhaalmethode een significanteed
uitoefent op degrondwoordscore van de posttest (p= 0.004iguur 3 toont reeds dade IL-
klassen (wanneer het effect van de pretestscore wowniggelaten) beter scoren voor het
grondwoorddan dePAklassenEen contrastanalyse wijst uit daet verwachte verschil tussen

de IL-groep en dePAgroep 0.6 bedraagt (95% BI= 0.2 tot 1). Volgens deze schatting zullen
leerlingen die herhalen door middel van oefeningen minimaal 0.2 en maximaal 1 punt meer
scoren voor het grondwoordonderdeel, met een genalitk bijdrage van 0.6 punten. Op een

kleine maximumscore van 5 is dit natuurlijk een vrij grote bijdrage.

Het gemaakte ANCOMAodel is in staat om 13.3% van de geobserveerde variatie te verklaren
(R2=0.133). Naast de herhaalmethode en de score voogioadwoord op de pretest zijn er dus
wellicht nog andere factoredie bijdragen totde grondwoordscore op de posttesh hoofdstuk

9 worden deze andere mogelijke factoren uitvoeriger besproken.

% Bijgevolg wordt er voldaan aan de eerste assumptie bij een AN@BA¢se, namelijk de assumptie van
homogeneity of regression slop&e teststatistiek van de Levene's test vdaarentegen significant (p=0.0R3vat
betekent dat emiet voldaan wordtaan detweedeassumptie dievan homoscedasticiteifangezien we echter
voldoende data hebben, is dit niet meteen problematisch.
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8. Analyse en resultaten van het kwalitatieve onderzoek

Met onze tweede onderzoeksvraag willeve nagaan welke herhaalmethode de leerlindest
aangenaamst en het meest motiverendnden. Daarom werd aan de leerlingen in de
oefenklassen gevraagd om de ervaringen met de nieuwe herhaalmethode volgens de
involvementload-hypothesiste vergelijken met die van hun traditionele herhaalmethode, de
pairedassociatemethode Zekregen na oefening 1 (oefening met afbeeldingen) en na oefening
4 (oefening met antoniemen) zes evaluerende stellingen waarbij 2®ldgenshen juste keuze
moesten aanduidenBij detweede evaluatie werd gevraagd om over alle gekregen oefeningen

(1-4) te oordelen.

In totaal kregen we 64 ingevulde evaluatieformulieren terug na de eerste oefening en 61 na de
vierde en laatste oefeniny. In totaal beschikken wedus over 125 volledig ingevulde
evaluatieformulieren. Sommige leerlingen duidden beide antwoordmogelijkheden aan, wat hier
onder de categoriegeen meningwordt weergegeven. In wat volgt zullen we per vraag de

resultaten op de enqué bespreken.

8.1 Stelling 1: aatrekkelijkheid van de herhaalmethode

In eeneerste stelling werd gepolst naar de dwakkelijkheidvan de nieuwe herhaalmethode. De
leerlingen moesten in de zik vond de oefeningen leuker/minder leuk dan het herhalen van
woorden via mijn woordenlijst of woordkaartjaanduiden wat voor hen het best pasteabel 20
geefteen korte samenvatting van de resultatenor deze stellintf, figuur 20geeft een visuele

representatie

%" Voorde kwantitatieve analyse beschikten we slechts over 61 testresuliatdie oefenklassen. Een aantal
leerlingen konden de testen omwille van ziekte niet afleggen. Die leerlingen hebben wel deelgenomen aan de
oefeningen en vulden dus ook de enquéte vookdalitatieve analyse in.

% De percentages zijn afgerond tot op 1 cijfer na de komma. Dit geldt ook voor alle volgende tabellen.
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Stellingl

Geen antwoord leuker Minder leuk Totaal
Evaluatie 1 2 (3.1%) 59 (92.2%) 3 (4.7%) 64 (100%)
Evaluatie 2 2 (3.3%) 42 (68.9%) 17 (27.9%) 61 (100%)
Totaal 4 (3.2%) 101 (80.8%) 20 (16%) 125 (100%)

Tabel20: Resultaten voor evaluerende stelling 1

Bar Chart
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Figuur20: Barplot met de resultaten voor evaluerende stelling 1

Bij de eeste evaluatie, na oefening 1, ndt maar liefst 92.2 % van de leerlingen de
oefeningemmethode leuker dan het herhalen via gmiredassociatemethode Daartegenover
vindt slechts 4.7% van de leerlingen de oefigenmethode mirder leuk. Twee leerlingen hebben
geen mening over deze vraag. Hoewel we bij de tweede evaluatie een dalihg positieve
beoordelingen zie, blijven zij met 68.9% wel ruim in deeerderheid. Het aantal leerlingen

zonder mening blijft gelijk.
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Wanneer leerlingen een oefening leukaen, stijgt de motivatie. Dit isen belangrijke factor bij
woordenschatverwerving (zie ook paragr&at). Zowel bij de eerste als bij de tweede evatia
zien we duidelijk dat het overgrote deel van de leerlingen positief staat ten opzichte van de
oefeningen.De daling die we opmerken in de positieve beoordelinggevaluatie 2 kunnenve
wellicht verklaren door gewenning. Bij deerste oefening krijgen de leerliag iets nieuws
voorgeschoteld, &t hun nieuwsgierigheid en enthousrae opwekt. Ze kennen de woorden
goed en het invullen van de oefeningen verloopt vigtvNa vier herhalingen iket nieuwe
procedé echtegekend, waedoor hun enthousiasmevat afneemt Bovendien zullen de woorden
ook wat minder vers in ¢t geheugen zitten, waardooze meer moeite hebbemmet de
oefening® Dat heeft wellichtook een invioed op hoe aantrekkelijk de leerlingen de oefening

vinden.Toch is bt opvallend dat ondanks die gewenning de evaluatie overwegend positief blijft.

8.2 Stelling 2zmoeilijkheidsgraad van de herhaalmethode

De tweede stellingik vond de oefeningen moeilijker/makkelijker dan het herhalen van woorden
via min woordenlijst of woordkaartjes peilde naar de moeilijkhegfraad van de nieuwe

herhaalmethode.Tabel 21 en figuur 21 geven een samenvatting van de resultaten voor deze

stelling.
Stelling2
Geen antwoord makkelijker moeilijker Totaal
Evaluatie 1 6 (9.4%) 29 (45.3%) 29 (45.3%) 64 (100%)
Evaluatie 2 2 (3.3%) 27 (44.3%) 32 (52.4%) 61 (100%)
Totaal 8 (6.4%) 56 (44.8%) 61 (48.8%) 125 (100%)

Tabel21: Resultaten voor evaluerende stelling 2

¥ Hetzelfde zou wellicht het geval zijn bij paired-associatemethode, maar de kans is klein dat leerlingen bij deze
snelle ewaluatie hieraan denken.

94



Bar Chart
a0 Stelling 2

[CJgeen antwoord
M makkelijker
W oeilijker

30

20

Aantal

evaluatie 1 evaluatie 2

Evaluatie

Figuur21: Barplot met deresultaten voor evaluerende stelling 2

Kijken we naar de barplot, dan zien we meteen dataévoordentijdens de eerste evaluatie
perfect gelijk verdeeldzijn. Daarnaast heeff.4% van de leerlingen geen mening over de
moeilijkheidsgraad. Bij de tweede evaluatie zien we een verschuiving in de resultaten. Ten eerste
zijn er minder leerlingen die geen oordeel hebben over de resultaten (slechts 3.3%). Opvallender
is echter dat ie$ meer dan déelft van de leerlingen (52.4%) aandgiede oeferingemrmethode

moeilijker te vinden dan het gewoon herhalen van de woorden via de woordenlijst.

De involvementloadmethode vraagt dan ook een diepere betrokkenheid bij de
woordenschatverwervingDe hypothese gaat er vanuit dat deneoeilijkeré verwerkingervoor

zorgt datde woorden vaster in het geheugen komen te zitten. Bij de eerste evaluatie zien we
echter dat evenveel leerlingemakkelijkeraanduden. Dit kunnen we verklaren doordat de
woorden bij de eerste oefeng nog 'vers' in het geheugen zitten, ze zijn nog maar pas
ingestudeerd. Vrij veel leerlingen hebben dan ook geen mening over deze stettidgt ae de
woorden even gemakkigk oproepen alsbij een herhaling van pas geleerde woendmet de

woordenlijst. Waarschijnlijk heeft de verschuivimgde resultaten bij evaluatie  maken met
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het feit dat er vanaf oefening twee gevraagd wordt om associaties te maken met andere
woorden, een gegeven dat bij gmiredassociatemethode ontbreekt. Deherhalingenworden

ook met steedsgrotere tussenpauzen gegeven, waardaetrieval (en bijgevolg ok de oefening
moeilijker wordt*® Deze moeilijkheden uiten zidh de beoordelingvan de leerlingen, hoewel
een grootaantal van hemog steedsnakkelijkeraanduidt. Misschien hebben zij het gevoel dat ze

zonder al te veel moeite en focus op drilwerk de woortlech goedhebben herhaald.

8.3 Stelling 3:zinvolheid vande herhaalmethode

Met de derde stellingik vond deze oefeningen saaier/intssanter dan het herhalen van
woorden via mijn woordenlijst of woordkaartjggobeerden we te peilen naar de zinvolheid van
de oefening volgens de leerlingéVe wilden nagaan of de leerlingelachteninteressante,
nieuwe inzichten op te doen dan wefl zede oefeningereen zinloze bezigheid vondehabel en
figuur 22bieden een overzicht van de resultaten.

Stelling3
Geen antwoord interessanter saaier Totaal
Evaluatie 1 3 (4.7%) 55 (85.9%) 6 (9.4%) 64 (100%)
Evaluatie 2 2 (3.3%) 43 (70.5%) 16 (26.2%) 61 (100%)
Totaal 5 (4%) 98 (78.4%) 22 (17.6%) 125 (100%)

Tabel22: Resultaten voor evaluerende stelling 3

“Dit zou ook bij een herhaling volgens plEred-associatemethode een rol spelen, maar daar staan de leerlingen
bij deze snelle evaluatie waarschijnlijk niet bij stil.
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Figuur22: Barplot met de resultaten voor evaluerende stelling 3

De gafische voorstelling in figuur 22maakt meteen duidelijk dat het leeuwendeel van de
leerlingen aangeeft de oefening interessanter te vinden dan een herhaling via de woordenlijst.
Uit tabel 22blijkt dat slechis 9.4 % van de leerlingen aandfede oefeningen saaier te vinden.

Het aantalleerlingen zonder mening bedrgiad.7 % Bij de tweede evaluatie vindt heherendeel

van de leerlingen de oefeningen nog steeds interessanter (70.5%). Het aantal leerlingen dat
saaierantwoordt, stipt wel naar 26.2%.

Deze resultaten kunnen we op verschillende manieverklaren. Ten eerstgpeelt gewenning
wellicht een rol, net als bij stelling 1eDeerlingen raken gewend aan de nieuwethode en
beoordelen ze daarom minder positief dan bij een eerste evaud&ten anderenogelijkereden

is dat men de eerste oefeninmet afbeeldingenerg verrijkend en vernieuwend vond. Die
oefening brengt namelijldual encodingmet zich mee (zie ook paragraaf 42). De andere
oefeningen daarentegen focussen vooral op takgebanden, waardoor ze misschien als ietwat
theoretischer en saier beschouwd werden
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8.4 Stelling 4:leereffect voor de betekenis

Met de vierde stellingjk denk dat ik door dezeefeningen de (betekenis van deporden
beter/minder goed ken damwanneer ik ze herhaal via mijn woordenlijst of woordkaartjes
bevroegenwe de ideeén over het leereffectoor de betekenisDe resultaten voor deze steltn

worden weergegeven in tabel 23 en figuur. 23

Stellingd
Geen antwoord Beter Minder goed Totaal
Evaluatie 1 3 (4.7%) 39 (60.9%) 22 (34.4%) 64 (100%)
Evaluatie 2 6 (9.8%) 28 (45.9%) 27 (44.3%) 61 (100%)
Totaal 9 (7.2%) 67 (53.6%) 49(39.2%) 125(100%)

Tabel23: Resultaten voorevaluerende stelling 4
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Figuur23: Barplot met de resultaten voor evaluerende stelling 4
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Bij de eerste evaluatie oordelen de leerlingeositief over het leereffect. Ongeveer 61 @enkt
de betekenis van de woordebeter te kennen dan wanneer hij/zij hetocabulariumherhaalt
door middel van depairedassociatemethode Daartegenover staat34.4% die vreest de
betekenis minder goed te kennen. Na de laatste oefening zien weitdpercentage stijgt naar
44.3 % en dus het aandeel positieve beoordelingen9®) haast evenaartet aantal leerlingen

zonder mening kent meer dan een verdubbeling.

Wellicht beoordelen veel leerlingen deze stelling positief na de eerste oefening omdat de
afbeeldingen als een extra hulpmiddel vooetekenisretentieworden aangerekt. Anderzijds
hebbensommigeleerlingen wellicht het gevoel dat ze de betekenis meéhder goed beheersen

dan wanneer ze de woordemouden herhalen met de woordenlijsDat zien we reeds in
evaluatie 1, maar het wordt nog duidelijker in evaluatie Waaschijnlijk denken zealat de
pairedassociatemethode hen meer toelaat om de betekenissen nog eens goed in te prenten,
om exclugef te focussen op de betekenis. Bij de oefeningen daarentegen kregen ze het gevoel
niet louter met de betekenis, maar ook met vele andere, volgens hen overbodige zaken
(verwante woorden, zinscontext, ...) bezig te ziMogelijk zijn er daarom ook een dah

leerlingen die geen idee hebben over het leereffeect de betekenis betreft

8.5 Stelling 5:leereffect voor de middenkolom

Ook met de vijfde stellingik denk dat ik door deze oefeningen de aanvullende gegevens van de
woorden (middenkolom) beter/mder goed ken dan wanneer ik ze herhaal via mijn woordenlijst
of woordkaartjesprobeerden weideeén over het leexffect in kaart te brengen. Ditmaal peilden

we naar de kennis van de middenkoloreerlingen Latijn moetenmmers niet alleen de
vertaling, maa ook de aanvullende gegevengan het vocabulariunteren. Voor hen is dit vaak

een moeilijke opgave (zie ook paragraaf 4.2). Dit zien we meteen weerspiaggddresulaten

zoals weergegeven door tabel en figuur P& meerderheid van de participanten (626) denkt

dat hij/zij de middenkolom minder goed kent dan bij een herhaling met de woordenlijst. Bij de

tweede evaluatie stijgt dat aandeel zelfs naar 73.8%.
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Stellings

Geen antwoord Beter Minder goed Totaal
Evaluatie 1 3 (4.7%) 20 (31.2%) 41(64,1%) 64
Evaluatie 2 5 (8,2%) 11 (18%) 45 (73.8%) 61
Totaal 8 (6.4%) 31(24.8%) 86 (68.8%) 125

Tabel24: Resultaten voor evaluerende stelling 5
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Figuur24: Barplot met de resultaten vooevaluerende stelling 5

De leerlingenin de oefenklassen denken de middenkolom minderbeheersen darbij een
traditionele herhalingHet leren van de middenkolom @&an ookvaak blokwerk en vereist een
herhaaldelijke inprentingHoewel bijbijna elke oefening de middenkolom van de woorden werd
gevraagd of gegeven, hadden de leerlingen wellicht het gevoel niet voldoende (en zeker niet
exclusief) op de middenkolom te hebben gefocust.kfagen de indruk meer bezig te zijn met

vertalingen en met verbanden tussen de geleerde woorden en andere Latijnse of moderne

100



woorden. Toch is er ook een deel van de leerlingen dat denkt dedemolom net beter te
beheersen.zij zijn er zich wellicht van bewust dat ze gedurende de oefeningen deenkdtbm
voldoende hebben herhaald en ingeoefend. Ook zijn er opnieuw een aantal mensen zonder mening:

door de voldoende herhaling enerzijds maar de +@rtlusieve focus anderzijds weten zij wellicht niet

welk leereffect ze kunnen verwachten.

8.6 Selling 6:snelheid van de herhaalmethode

De zesde stellindgnet herhalen en verbeteren van deze oefeningen ging trager/sneller dan het grondig
herhalen van woorden via mijn woordenlijst of woordkaastgslste naar de snikid vande nieuwe

herhaalmethodeTabel en figuur 2§even de resultaten voor deze stelling weer.

Stelling6
Geen antwoord Sneller Trager Totaal
Evaluatie 1 4 (6.3%) 37 (57.8%) 23 (35.9%) 64 (100%)
Evaluatie 2 5 (8.2%) 24 (39.3%) 32 (52.5%) 61 (100%)
Totaal 9 (7.2%) 61(48.8%) 55 (44%) 125(100%)

Tabel25: Resultaten voor evaluerende stelling 6
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Figuur25: Barplot met de resultaten voor evaluerende stelling 6
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Bij de eerste herhalingeeft eenmeerderheid van de leerlingen aatat de oefening sneller
verloopt dan een herhaling volgens gairedassociatemethode.Daartegenover denkt 36% dat
de oefeningen meer tijd in beslag nememnepercentage dat stijgt naar 52.5% bij de evaluatie
na de slotoefening. Het aantal leerlingen dat een korter tijdsbestek aanget dan van
57.8% naar 39.3%. Ongeveer 8% van de leerlingen vindt het moeilgenroordeel te vellen

over het tijdsbestek van de herhaalmethode.

De tijd om de oefeningen tenaken was gelimiteerd: de leerlingen kregen 15 minuten, met
indien nodig een extra verbetertijd van 5 minuten. In totaal nam elke oefening dus niet meer
dan twintig minuten in beslag. Herhaalt mgedurende dezelfde tijanet de woordenlijst, dan
besteedtmen 80 seconderaan elk woord Dat isde maximuntijd die nodig is voor een grondige
herhaling. Bij de eerste oefening met de afbeeldingiemkt het merendeel van de leerlingen
sneller te herhalen dan mete pairedassociatemethode Dit is dan ook eerpefening met
weinig schrijfwerk Bovendien wordt de oefening als zeer aangenaam ervarempdgzagraaf 8.1,
stelling 1) waardoor de tijd ook sneller lijkt te gaddadat alle oefeningen achter de rug zijn,
geven meer leerlingen aan dat de oefeningen tragentopen.Verschillende factoren kunnen dit
verklaren. In sommige oefeningen (bijvoorbeeld oefening 3) is er inderdaad nogal wat
schrijfwerk. Voor leerlingen digormaal gezien mondelingn met de paired-associatemethode
herhalen,gaan de oefeningen danager.Bovendien kunnen leerlingen bij een herhalmgt de
woordenlijstzelf kiezen aan welke woorden ze megd besteden, hiediendeaan elk woord
evenveel aandachen tijd geschonkete worden. Daarnaast is het oordeel van de leerlingen na
verloop van tijd ook minder positie{paragraaf 8.1 en 8.3telling 1 en 3), waardoor de tijd
wellicht trager vooruitgaat. Ook kan er gedacht worden aan een moeilijiegreeval door de

steeds groter wordende tussenpauzevaardoor de oefeningeminder viot verlpen®*

*I Dit zou ook het geval zijn bij gmired-associatemethode, maar het zou kunnen dat de leerlingen bij deze snelle
evaluatie daaraan vergeten te denken.
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9. Bespreking van de kwantitatieve en kwalitatieve
onderzoeksresultaten

Orze kwantitatieve analyse toonaan dat leerlingen in denvolvementload-klassen
gemiddeld drie punten hoger scoren op de posttest dan leerlingen ipailedassociate
klassen. Op een totaal van dertig punten betekent diéit de oefeningenmethodeeen
bijdrage levert van 10 % tot maximaal zelfs 15 %Ne kunnen dus stellen dat de
oefeningenmethodeeen positieve invloed heeft op de woordenschatverwervimgdat die
invloed niet onbeduidend isZo is onze eerste onderzoeksvraag beantwoord: leerlingen
onthouden beter Latijnse woordedoor ze (via een wetenschappelijk verantwoord schema)
te herhalen via oefeningen die beantwoorden aanttieorie van deinvolvementload. Dit
beantwoordt aande hypothesedie we formuleerden in paragraaf 6.6.5, namelijk dat de
involvementload-methode het meest effectief zou zijn voor woordenschatverwerving

wegens de grotere betrokkenheid van de leerling.

Dat er van de leerlingen een diepgaandere, moeilijkere verwerkingltwgevraagd, blijkt
meteenuit hun beoordelingenlets meer dan de helft van de leerlingen in de oefenklassen
vindt de oefeningen inderdaad moeilijker dan een traditionele herhaling. Waarschijnlijk
heeft dit te maken met de voortdurende noodzaak om associaties te leggen. Daartegenover
staat welook 45% d# de oefeningen nemakkelijke vindt. Dit kunnen weaoeschrijven aan

de aantrekkelijkheidvan de oefeningwie op een aangename manier en zonder expliciete
focus op 'saai' drilwerk met woorden kan omgaan, hoeft minder moeite te doen om zich in

te zetten.

De oefeningenmethodeblijkt immers niet alleen efficiénér dan de pairedassociate
methode de leerlingen vinden ze ook aangenamen meer motiverend. Zo hebben we
meteen ook het antwoord op onze tweede onderzoeksvradig daarnaar peildeNa de
eersteoefening gaf meer dan 90% van de leerlingen aan de oefeningen leukeden\dan
een herhaling via depairedassociatemethode en 85% van de leerlingen vond de
oefeningeneveneenganteressanter.Zowel vooraantrekkelijkheidals voorzinvolheidwas er
eenmatige daling in de positieve beoordelingeip de laatste evaluatie. Ditalt wellicht toe

te schrijvenaan gewenning eman het feit dat de eerste afleddingenoefening misschien
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meer vernieuwend en aantrekkelijkerwas dan de andere taalverwantschapoefeningen.
Uiteindelijk duidde wel nog ongeveer 70 % van de leerlingressanteen leukeraan. We
kunnen dus besluiten dat deefeningenmethodepositief werd beoordeeld en wellicht de
motivatie van de leerlingen deestijgen. Een dergelijke mettiestijging kan bijdragen tot

eenefficiéntewoordenschatverwervingn -retentie (zie ook verder eparagraaf 2.1)

Zowel bij de totale test als Hiet grondwoord en middenkolomgedeeltevas er een positief
verband tussen e prescores en de postscores. Wie een hogere score behaalt op de pretest
behaalt ook een hogere score op de posttest, terwijl een lagere beginscore voor een lagere
eindscore zorgt. Dit is vrij logisch, omdat we intuitief verwachten dat het beginniveau (een
indicatie voor de sterkte van de leerlingen) steeds een invioed heeft op het uiteindelijke

resultaat.

Het is dan ook vreemd dat er bij het onderdeel vertaling geen verband was tussen-dpre
de postscoresHiervoor zijn een aantal mogelijke verklayan. Misschien hadden sommige
leerlingen devertalingenminder goed geleerd op dal, waardoor ze een minder goede
pretest aflegden. Bij één van de herhalingen, ongeacht de herhaalmethodejeveew
sommigen de vertalingenoor het eerst volledig en daandr scoorden ze hoger op de
posttest. Vooral in onze oefeningen werd er veel aandacht besteed aan vertalingen, maar
ook bij de pairedassociatemethode wordt wellicht het meest op de vertaling gefocust.
Anderzijds kunnen we ook denken a&einvioeding doorde intelligentie of door het
persoonlijke retentievermogen van de leerlingeg8ommige leerlingen hebben wellicht een
sterker geheugen dan andereAls we dann dezelfde testconditiewee leerlingen nemen

die goed scoren op de pretest, kan het gebeuren dat de ene (met een minder sterk
geheaugen) slechgr scoort op de posttest en de andere een even goede score als die op de
pretest behaalt. Hetzelfde principe werkt natuurlijk ook bij hegrondwoord en de
middenkolom, maar daar heeft de leerlidgor logisch na te denken meer kans om een juist
antwoord te geven dan blet vertaalonderdeelVertalingen kunnen niet op basis van min

of meer vaste regels worden afgeleid ewok 'gokken'is orbegonnen werk. Ze moeten

gewoonweg gememoriseerd zijn door de leerling.
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De prescore voor vertaling heeft dan wel geen significante invioed op de uiteindelijke
vertaalscore, de herhaalmethode heeft die duidelijk wel. iDelvementload-methode
zorgt immers op een totaal van 15 punten voe@en bijdrage van 1 tot 3.5 punten
Gemiddeldkomt dit neer op een niete onderschatten stijging van ongeveer 13 % tegenover
de pairedassociatemethode. Een leerling die opeen totaal vanvijftien woorden twee
vertalingen meer kentlan een andere leerling, heeft immers grote voordelgimn die twee
woorden toevallig de kernwoorden in een zin of tekst, dan kan die kennigensthil maken
tussen begrip emet niet-begrijpen varde boodschapHet doel varhet vak Latij is lectuug
waarbij het kennen varbetekenissenfundamenteel is. De kennis van middenkolom en
grondwoord is nuttig en noodzakelijk, maar zond#ennis van de betekenlomt men niet

tot begrip. Vandaar dat een stijging van 13 % bipd&ningenmethodezeker betekenisvol

is.

Wat denken de leerlingen nu over het leereffect voor vertaling? Bij de eerste evaluatie dacht
een ruime meerderheid deertalingen beter te beheersen, wat uiteindelijk ook het geval
blijkt te zijn. Bij de tweede evaluatiwaren deantwoorden gelijkm#g verdeeld tussen een
betere en een slechtere kennis, maar was er ook bijna 10% die geen mening had over het
leereffectvoor vertaling Blijkoaar is het moeilijk om hetigen leereffect tdbeoordelen: dat

er uiteindelijk sprake is vaeen positief leereffect, zieslechtsiets minder dan de helft van

de leerlingen in.

Niet alleen de kennis en retentie van de vertaling, maar ook die van het grondwoord werd
positief beinvioed door deoefeningenmethode Gemidleld scoren leerlingen in ed
involvementload-klassen namelijk 0.6 punten meewat op een totaal van vijf punten
resulteert in 12 procent. Het betrouwbaarheidsinterval wijst dat het effect van de
oefeningenmethodeuiteindelijk tussen 0.2 en ligt. De minimumbijdrage is dus yiklein

(4%), maar daartegenover staat wel een vrij grote maximale bijdrage van 20 %. Deze grote
verschillen ontstaan mede doordat het totaal aantal te verdienen punten met het
grondwoord vrij klein was (5). Om meer nuance en perspectief in deze resuteatengen,

kan men in toekomstig onderzoek het grondwoordonderdeel op de test groter maken en er

een zwaarder puntentotaahan toe te kennenMet een gemiddeld bijdragevan 12 %
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kunnen we echter wel reeds spreken van een vrij sterk effect. Elk grondwasirmen in
een verbogen of vervoegde vorm herkent, vergroot immers de kgnbket \atten van een
juiste betekenis Als lerlingen in de oefenklassen op wjfoorden één extra grondwoord
herkennen, dan kan dit grote voordelen opleveren, zeker wanneer dagt om een

kernwoord in de zin of in de tekst.

Bij het onderdeel middenkolonwas er geen invioed van de herhaalmethode op de
middenkolomscore. De middenkolom is ws het enige onderdeel waaraan de
oefeningenmethodegeen positieve bijdrage levert. Wellicht vereistHeren en herhalen

van de middenkolom een zeer gerichte focus en herhaaldelijke inprertdiggaan hebben

de leerlingen tijdensle oefeningen wellicht minder aandacht besteed dan aan vertaling of
aan dete makenassociaties. De middenkolom werd nochtans telkens gevraagd of gegeven.
In didactisch opzicht is het te betreuren dat defeningenmethodedie positief blijkt voor
vertaling, grondwoord en de totaalscore, geen bijdrage levert aan de middenkdam.
middenkolom is immers belangrijk bij het herkennen en analyseren van woorden bij de

lectuur. Daarnaast is het voor de leerlingen ook één van de moeilijkst te leren onderdelen.

We moeten echter benadrukkendat de involvementload-klassen de middenkolonmiet
beter, maar ook niet slechter kennen dan pairedassociateklassen. We kunnen dus niet
zomaar stellen dat men bij een herhaling via de woordenlijst door gerichte focus meer
aandacht besteedt aan de middenkolom. De leerlingen voelen dit wellicherandan,
aangezien na de laatste oefening maar liefst driekwart de middenkolom slechter denkt te
kennen dan bij een traditionele herhaling. Dit blijkt dus riiet geval te zijn. Daarom is het
niet-significante resultaat bij de middenkolom geen sterk beawategen de
oefeningenmethode zeker niet wanneer de andere positieve bijdragen in beschouwing

genomen worden.

De oefeningenmethodeblijkt dus het meesteffectief en motiverend voor de leerlingen,
maar natuurlijk moet ook de praktische kant van dggintroduceerde methodéekeken
worden. Wat het tijdsbestek per oefening betrefzien we dat de na de laatste evaluabés
meer dan de helft van de leerlingen vond dat akfeningenmethodemeer tijdsinvestering

vraagt dan detraditionele pairedassociatemethode. Daartegenover ze36 % dat de
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oefeningen sneller gandan een traditionele herhaling. Wellicht heeft hun beoordeling te
maken met de manier waarop ze normaal pairedassociatemethode uitvoeren.In de
involvementload-klassen bsteedde men per oefening aan elk woord ongeveer 1 minuut
tijd. Wie mondeling herhaalmet de pairedassociatemethode zal vaak minder dan 1
minuut per woord nodig hebbenBovendien laat deraditionele methode toe om aan
sommige woorden meer of minder adacht te besteden, watveneenshet tijdsbestek
verkleint. Voor sommige leerlingen zijn de oefeningen echter een sneller alternatief. We
moeten ditwellicht ookin verband brengen met het overwegend positieve oordeel over de
oefeningenmethodehoe leuker @ zinvollermen een bepaalde oefening vindt, hoe sneller

de tijd vooruitgaat.

Wat het algemene tijdsbestek van ons onderzoek betreft, zijn we er ons van bewust dat er
voor een beperkte set van 15 woorden vrij veel tijd is geinvesteerd. Verspreid over vie
weken besteedde men in totaal (zonder de testen) ongeveerweertiot anderhalf uuraan

de oefeningemethode. Dat vraagt dusiogal watinspanning van de leerkrachten, die
vocabulariumvaak vooral alsthuiswerk beschouwen en ein de les vrij weinig tijd aan
besteden. Bovendien moeten er op een maand tijd veel meer dan 15 woorden

gememoriseerd en verwerkt worden.

Nu is vastgestelddat de oefeningenmethodeeen vrij belangrijkebijdrage levert aan de
woordenschatverwervingen reentie, verdient hetdan ookaanbeveling andere, misschien
minder tijdrovende variaties van deefeningenmethodete onderzoeken. Zo zouden we
kunnen kijken hoe de retentie van de leerlingen beinvioed wordt door 1 of 2
oefenherhalingen of door mondelinge f@mingen,waardoor erop de schoolbankeminder

tijd geinvesteerd moet wordenMisschien kunnen ook digitale oefeningen voor een
tijdsbesparing zorgenEen andere optie is om de leerlingen via een combinatie van de
woordenlijst en oefeningen te laten herlean. Ook deze methode zou wellicht minder tijd in
beslag nemen, maar uiteraard moet de effectiviteit ervan wel worden onderzocht.
Anderzijds kan men er ook aan denken om de oefenin@entueel ook digitaalpp te
geven als huiswerk. Natuurlijk beschikkde leerlingen dan altijd over een woordenlijst,
waardoor de retrieval tijdens de oefeningen mogelijk niet uit henzelf komt en de

involvementload daalt. Ook deze optie is echter het onderzoeken waard.
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Verder onderzoek kan ook verricht worden naar anderegelijke factoren die de score op

de posttest, alsook de effectiviteit van de herhaalmethode mogéigkben beinvioedin

het huidige model konden de scores op de pretest en de herhaalmethode reeds 20 % van de
waargenomen variatie bij de totaalscokerklaren.Om een verklaring te bieden voor de
overige 80 % kan er aan heel wat andere factoren gedacht worden (zie verder). Deze
factoren kunnen ook de score voor de afzonderlijke onderdelen van de posttestidesin
hebben, aangezien ook daar nog vriglvenverklaarde variatie is. Door andensogelijke
factoren in toekomstig onderzoek te integrerempuden weeen vollediger beeld kunnen
krijgen van de bepalende variabelen bij Latijnse woordenschatverwervingetentie.
Bovendien kunnen we zo ook evesta verschillen in effectiviteit van de herhaalmethode

bij bepaalde subgroepen beter in kaart brengen. In wat volgt bespreken we een aantal

die andere, mogelijk invioedhebbende factoren.

Ten eerste kan er een invioed uitgaan van motivatie. De scopede posttest kunnen
bijvoorbeeld beinvloedzijn door de algemenemotivatie van de leerlingen vodnet vak
Latijn, maar ook door de motivatie om vocabularium te studeren en te herhalede¥kan

ook de mate van studieondersteuning enotivatie die de éerling thuis krijgt, een bijdrage
leveren aan de score op de postteBaarnaast speelt motivatie wellicht ook een belangrijke
rol bij de effectiviteit van de oefeningenmethode: uit het kwalitatieve onderzoek bleek dat
leerlingen uit deinvolvementload-klassen een motivatiestijging kennen, die uiteraard zou
kunnen samenhangen met de effectiviteit van de oefenmeth8tieeerlingen uit depaired
associateklassen die de traditionele herhaalmethode uitvoerden, verloren daarentegen
misschien deels hun motitia door het vocabularium telkens op dezelfde manier te moeten
herhalen. Dit zien we mogelijk weerspiegeld in hun mindere resultaten. Verder onderzoek
zou het eventuele verband tussen motivatie en giegie in kaart kunnen brengen.
Daarnaast zouden we odiunnen nagaan of er een verband is tussen de mogelijkheid tot
samenwerking bij de oefeningenmethode en de effectiviteit ervan. Hoewel er aan de
leerlingen was gevraagd zoveel mogelijk alleen te werken, zullen een aantal van hen

misschien toch hebben sameagerkt. Ook dat kan de resultaten beinvioed hebben.

“2_aufer en Hulstijn (2001a) gaan er in hun hypothese alvast vanuit dat dit het geval is, zie ook paragraaf 2.2.
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Ten tweede kan dgebruikelijkemanier van ondervraging een rol hebben gespeeld bij de
scores op de posttest, zeker bij de onderdeleiddenkolomen grondwoord.We weten dat

niet alle klassen het in dibnderzoek gebruikte testtype gewoon waren. Sommige
leerkrachten ondervragen de woorden bijvoorbeeld steeds in zinnen, waarbij de leerlingen
enkel de juiste, in de context passende vertaling moeten gevesschien krijgen bepaalde
klassenhet vocabulariummeestalin het grondwoord aangeboden, waardoor ze nooit zelf
het grondwoord moeten aanreiken. Die leerlingen behalen wellicht iets lagere scores dan
leerlingen die enkel verbogen en/of vervoegde woorden krijgen en dus telkens zowel het

grondwoord, als de mddenkolom, als de vertaling moeten geven.

Tenderde oefent de algemene of talige intelligentie van leerlingeogelijk een invloed uit

op de score van de posttest. De pretest brengt dan wel het beginniveau van de leerlingen in
kaart, maar vat niet alle specten van intelligentie die een rol kunnen spelen bij het
leerprocesWat de effectiviteit van de oefeningenmethode en intelligentie betreft, kan er in
verdere studies ook meer onderzoek verricht worden naar een mogelijke interactie.
Opvallend bij de ragdtaten van de afzonderlijke testonderdelen was namelijk dat de figuren
interactie tussen de prescores en de herhaalmethode suggereerden, maar dat die interacties
statistisch niet significant waren. Wellicht ontstaat deze contradictie door het feit daewe
weinig kracht hebben in onze data. In verder onderzoek kan dit verholpen worden door de
afzonderlijke testonderdelen uit te breiden en op meer punten te zetten. Ook een verhoging
van het aantal informanten kan tot een geperfectioneerd onderzoeksopmdtre Het zou
namelijk interessant zijn om meer informatie over de gesuggereerde interactie te
achterhalen, omdat het effect van de herhaalmethode lijkt samen te hangen met de
prescore. Dit wel zeggen dat de herhaalmethode voor sterkere en zwakkere dgeerleen
andere bijdragezou leveren. In didactisch opzicht is dit natuurlijk erg boeiend. Stel dat er
interactie is, dan zou men voor sterkere en zwakkere leerlingen een aangepast

woordenschatprogramma kunnen opstellen.
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Verder kunnen we ook denken aaen beinvioeding door leerstijlen, een belangrijk principe
in de algemene didactiek. Het meest bekend is het model van (K8&1) Hijstelt dat een
leercyclus uit vier stappen bestaatoncrete experiencéleren door ervariny reflective
observation(leren door onderzoeken en bevragempstract onceptualization(leren door
uitleggen) enactive eperimentation (leren door toepassing). Op basis van persoonlijke
voorkeur voor bepaalde stappen onderscheidde Kolb (1984) vier leerstgeaccomodator
('invoegendeafstemmende doener' ofloener’), dediverger('overdenkende waarnemenf
‘dromer), de assimilator (‘faanbrenger van samenhang en inzicht' afenker’) en de
converger(‘doelgerichte toepasser' obeslisser® In het algemeen zouden we kunnen
stellen dat de score op de posttest beinvioed kan worden door de leerstijl van de leerlingen,
omdat het testtype bijvoorbeeld eerder past bij een 'denktype’ dan bij een 'doetype'.
Daarnaast zou er misschien ook een interactie kunnen zijn tussen de agfemethode en

de leerstijl van de leerlingen. Het valt bijvoorbeeld te verwachten dat de
oefeningenmethode doeltreffender en aantrekkelijker is voor een 'doener' dan voor een
‘denker’. Ook ditkan waardevolle inzichten opleveren voor het didactische vilder

onderzoek hiernaar is dus zeker aanbevolen.

Daarnaast kunnen we ook denkexan 'geslacht als invloedhebbende factorOver het
verschil in leerstijlen en leereffecteij jongens en meisjes zijmalrijke publicaties
verschenen.Een Nederlands SL@Aderzoek* naar jongensachtige en meisjesachtige
leerstijlen besluit dat meisjes beter lgk te zijn in taalvakken en jongens beter lijken te zijn
in exacte vakken die abstract en ruimtelijk inzicht vraf@rR.S. Lek en Linge 2013:3,Zb)
kunnen we vermeden dat meisjes hoger scoren voor vocabularium dan jongangat de
postscores dus beinvioed worden door geslachDaarnaastis het mogelijk datde

oefeningenmethode voor jongens en meisjes een ander effect heeft: waar meisjes vooral op

“3 De accomodatorcombineertactive experimentationen concrete experienceHij leertmeestal doortrial and errorDe
convergercombineertabstract conceptualisatiomet active experimentationHij begrijpthoe ideeén praktisch ineenzitten

en hoe ze toegepast kunnen wordeDe divergercombieert dan weerconcrete experiencemet reflective observationHij

is geneigd informatie te gebruiken die uitgaat van zijn gevoelens en zijn zintWgevergergenslotte combineren
abstractconceptualisatiormet active experimentationZe begrijperhoeideeén praktisch ineenzitten en hoe ze toegepast
kunnen worden (Raschick et alii 1998:33, naar Kolb 1®8aier leerstijlen van Kolb hebben in het Nederlands heel wat
uiteenlopende vertalingen gekregen. De hier gebruikte Nederlandse terminologie mstfgauit Van Kessel (1990joor

meer informatie over leerstijlen, zie Kolb (1984).

“De SLO#4egeling is een regeling voor Subsdiéring van Landelijke Onderwijsondersteunende activiteiten. Het onderzoek
werd uitgevoerd door de Openbare Regionale Scholengemeenschap Lek en Linge.
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reproductie en ontrole zijn gericht, houden jongens eerder vaial and erroren het leggen
van verbanden(Donche 2005:25, Van der Wijk 201Zp kunnen we venoeden datde
oefeningenmethodesen beter leerresultaat en een hogeneotivatie geeft bij jongens dan
bij meisjes.Ook deze mogelijkeen vanuit didactisch opzicht zeer interessaniteteractie

kan verder worden onderzocht.

Het mag duidelijk zijn dat elk van de hierboven opgenoemde factoren stof geeft voor een
bijkomende,aparte studie. Bovendien is deze opsomming verre van exhaustief. Net doordat
we bij woordenschatverwerving dus nog aan vele andere factoren kunnen denken, is de 20
% verklaarde variatie in sronderzoekvel reeds een aanzienlijk percentage. De overige 80%
moet dan immers verdeeld worden onder al die andere factoren, waardoor elke bijkomende

factor op zich wellicht een eerder beperkte invioed heeft.
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10. Conclusie

In deze paper kamen we bij de bestudering vate literatuur over woordenschatdidactietot

de vaststelling dat er binnen de vakdidactidkssieke talemog maar amper wetenschappelijk
onderzoek naar vocabulariumverwerving is verricht. Nochtans is het duidelijk dat veel leerlingen
moeilijkheden of motiviieproblemen ondevinden bij het studeren vahatijnsewoorden Dat is
problematisch omdat vocabulariumkennis de voorwaarde is voor lectuur, het basisdoel van het

vak Latijn.

In hetklassieke taalonderrichivorden woorden vaak geleerd en herhaald door middel van een
tweetalige woordenlijst. Dezeblokmethode wordt ook wel depairedassociatemethode
genoemd. In de woordenschatdidactiek van de moderne talen is er echter een invloedrijke
theorie die daar tegeneer staat, deinvolvementload-hypothesis Die stelt dat een grotere
betrokkenheid van de leerling bijvoorbeeld door oefeningen, voor een betere
woordenschatverwerving enretentie zorgt. In de huidige leerplannen en handboeken Latijn
wordt er aan woordeschatoefeningen echtemaar weinig plaats toegekend. Ook andere
inzichten uit de woordenschatdidactiek moderne talen, zoals de menselijke vergeetcurve, zijn

slechts beperkt in de vakdidactiek Latijn geintegreerd.

Om het terrein van de woordenschatdidaadti Latijn alvast voor een deel te ontginnen,
onderzochten we in deze masterproef ofieleerde Latijnse woorden volgens een
wetenschappelijk verantwoord herhalingsschema het bést de pairedassociatemethode of

het best via oefeningerbeantwoordend aan elinvolvementload-hypothesisherhaatl worden.

Deze vraagstelling bestond uit twee deelvragen. Ten eerste vroegen we ons af welke methode
het meest effectief is onthouden leerlingen beter Latijnse woordedoor ze - via een
wetenschappelijk verantwoord Bema te herhalen via dgairedassociatemethode of door ze

te herhalen via oefeningen die beantwoorden aaniaeolvementload-hypothesi® Ten tweede

gingen we na welke methode voor de leerlindest aangenaamst en het meest motivereisd
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Hiervoorvoerden we een onderzoek uit bij leerlingen Latijn uit het tweede jaardat die zich
de traditionele methode reeds eigemebbengemaakt.Na een eerste leerbeurt herhaalde één
testgroep de woorden viermaal volgens gmiredassociatemethode, de andere t&groep
voerde vier herhalingen uinet oefeningenvolgens denvolvementload-methode Deze laatste
groep werd ook gevraagd om de nieuwe methode te beoordelmntwee groepen kregen twee

testen om respectievelijk het beginniveau en het eindresultaatisrkte brengen.

Uit de ANCOVAanalyse die de invloed van de herhaalmethode ongeacht het beginniveau in
kaart brengtbleek ten eerste dat demvolvementload-methode een positieve bijdrage levert aan

de totale vocabulariumscore. Leeiden die herhaalde door middel van de oefengermethode
scoren gemiddeld 10 % hoger dan leerlingen uipdeedassociateklassen. Dit is toch wel een

vrij sterke bijdrage. Ook voor de testonderdelen vertaling en grondwoord bleek er een invlioed
van de herhaalmethode: lelengen in de oefenklassen scoorden gemiddeld respectievelijk 13 %
en 12 % meer dan de leerlingen in pairedassociateklassen. De score voor de middenkolom
wordt dan weer niet significant beinvioed door de herhaalmethode. Belangrijk is dat de
leerlingenin de oefenklassen niet beter maar ook niet slechter scs@or de middenkolondan

de leerlingen in de andere testconditie. Gezien de andere positieve bijdragen is dit dan ook geen
sterk bezwaar tegen devolvementload-methode. Op de eerste onderzoeksaag kunnen we

dus antwoorden datleerlingen Latijnse woorden beter onthouden door ze via een
wetenschappelijk verantward schemate herhalen viaoefeningen die beantwoorden aan de

involvementload-hypothesis

Uit de kwalitatieve analyse bleek dat deetlingen deinvolvementload-methode ook het
aangenaamst en het meest motiverend vonden, waarmee de tweede onderzoeksvraag meteen
wordt beantwoord. Bij de eerste evaluatie gaf de overgrote meerderheid aan de oefeningen
interessanter en aangenamer te vinden dan de traditionele leermé¢hen ook na een kleine

daling bij de tweede evaluatie bleef de beoordeling overwegend positief.

Vanuit de antwoorden op de twee deelvragen kunnen we als antwoord op de centrale
vraagstelling dan ook besluiten dat gelde Latijnsewoorden volgens eenvetenschappelijk
verantwoord herhalingschema het best via oefeningelmeantwoordend aan denvolvement

load-hypothesisherhaaldworden.
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In dit onderzoek werkten we één van de suggesties van JerodB804i8)verder uit. Op dezelfde
manier willen wij ooleen aantal suggestiesor verder onderzoek introducererkerst en vooral

kan onsonderzoeksopzet geperfectioneerd worden door het aantal informanten eonrdeang

van deafzonderlijketestdelen te vergrotenDaarnaast kunnen er nog andere variabelen in het
kwantitatieve luik geintegreerd worden om een beter beeld te krijgen van de factoren die
Latijnse woordenschatverwerving beinvloeden. Hierbij denkeromder andere aamtelligentie,
geslacht emmotivatie (voor het vak Latijnjoor vocabulariumstudieyan thuis uit,...). Nu wede
positieve bijdrage en beoordeling van de oafegermethode hebben aangetoonduknen we

ook nagaan hoe we deze methode minder tijdrovend kunnen introduceren in de praktijk. Hierbij
kan gedacht worden aan een beperking van de hhéngen, mondelinge opdrachten,
huiswerkopgavenof zelfs aan een combinatie van herhalingen via de woorder(jgatred
associat¢ en via oefeningen ifvolvementload). De doeltreffendheid van elk van deze
mogelijkhedendient dan ookonderzochtte worden. Tot slot kunnen we ook nagaan of de
effectiviteit van deoefeningenmethode voor elke leerlifgetzelfde isdan wel of er verbanden

zijn tussen de effectiviteit van de oefeningenmethode enerzijds en intelligentie, geslacht en

leerstijl anderzijds.

Tot slot willen we ook nog wijzen op de enorme onderzoeksmogelijkheden binnen de
vakdidactieKL_atijnin het algemeen, een discipline die tot nog toe ruim onderbelicht is gebleven.
Zekernu de positievan het valatijnin het schoolcurriculungecontesteed wordt, is het nodig

de verschillende aspecten ervan ook wetenschappédijlonderzoeken. We hopen met deze

studie alvast een stap in de goede richting te hebben gezet.
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Bijlage 1 Oefening 1

Opdracht: Hieronder staai5 Latijnse woordentelkens met hun middenkolom. Daaronder en op de
achterkant van de bladzijde zien jullie een aantfbeeldingen. Plaats de letter van de afbeelding bij het
juiste Latijnse woord. Let op volgende zaken:

a) Elke afbeelding mag slechts 1 keer gebruikt worden.

b) Sommige Latijnse woorden kunnen meerdere afbeeldingen bij zich krijgen.

c) Niet alle afbeeldingen horemok echt bij een Latijns woord!

Latijns grondwoord + middenkolom Afbeelding(en)

1 opus, operis (0)

2 palus, paludis (v)

3 latus, lateris (0)

4 odium, odii (0)

5 | uterque, utraque, utrumaque, utriusque

6 privatus, privata, privatur ablatief

7 | superus, supera, superum

8 dividere, divido, divisi, divisum

9 adducere, adduco, adduxi, adductum

10 | turbare, turbo

11 | parum, bijwoord

12 | negare,-0

13 | posterius, bijwoord

14 | varius, varia, varium

15 | omnino, bijwoord
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