
??? Samenvatting In een opstel spellen leerlingen meestal slechterdan in formele spellingsituaties, zoals In een dic-tee. De veronderstelling is dat een transferpro-bleem verhindert dat de in formele spelling-situaties aangeleerde spellingregels wordentoegepast in de informele spellingsituaties. Hetdoei van dit onderzoek was om na te gaan ofeen zelfcorrectietraining, die gericht was op hetversterken van de metacognitieve vaardighe-den, ertoe zou leiden dat de spellingprestatiestijdens een opstel van leerlingen uit groep 5zouden verbeteren. Terwijl een experimentelegroep deelnam aan de zelfcorrectietrainingvolgden kinderen uit een controlegroep het nor-male stelonderwijs. Na afloop van de trainingbleek dat alle kinderen vooruit waren gegaan,maar de kinderen in de experimentele groepmaakten significant minder spelfouten dan dekinderen in de controlegroep. 1 Inleiding Uit ervaringen van leerkrachten blijkt dat veelleerlingen die een foutloos dictee maken,dezelfde woorden in andere

.spellingsituaties,zoals in een opstel, soms fout spellen. Dit is eenvoorbeeld van het zogenaamde 'transferpro-bleem', het onvermogen om in eerdere situatiesopgedane kennis (of aangeleerde strategie??n/vaardigheden) te generaliseren naar een nieuwesituatie (e.g., Mayer, 1998). Het transferprobleem werd reeds in 1959door Wertheimer geformuleerd, maar de aan-dacht ervoor was tot voor kort relatief gering,blijkend uit een artikel van Leonard uit 1981.Van de 32 interventiestudies die in de 18 jaardaarvoor werden uitgevoerd, werd er in slechtsvijf gerapporteerd of het geleerde ook daad-werkelijk kon worden toegepast in een nieuwesituatie. Bovendien werd in geen enkele studieduidelijk gemaakt hoe generalisatie tot standgebracht zou kunnen worden. Eind jaren 80 werd het probleem opgepiktdoor aanhangers van situated Cognition (in hetNederlands veelal aangeduid met de term'gesitueerd leren'), een relatief nieuwe stro-ming binnen de onderwijspsychologie (e.g.,Brown, Collins, & Duguid, 1989;

Perkins &Salomon, 1989). De belangrijkste aanname dieten grondslag ligt aan gesitueerd Ieren of ge-situeerde cognitie is dat alle cognitieve proces-sen, zoals zien, horen, denken, herinneren,lezen en spellen altijd aangepast zijn aan deomgeving waarin deze processen plaatsvinden.Leren en cognitieve processen kunnen dan ookalleen zinvol bestudeerd worden wanneer deomgevingsfactor er expliciet bij betrokkenwordt (Clancy, 1997; Greeno, 1997). Als leren inderdaad altijd het gevolg is vande interactie tussen het individu en haar omge-ving dan is het ook begrijpelijker dat generali-satie vaak moeilijk tot stand komt. Opgedanekennis of een geleerde vaardigheid zijn immersmede bepaald door de context waarin deze tot.stand is gekomen, zodat het geleerde in eennieuwe context (nieuwe situatie) niet zondermeer tot uiting kan komen. Een extreme inter-pretatie van gesitueerd leren is dat alles in elkesituatie opnieuw geleerd moet worden. Het zalde lezer niet verbazen dat aanhangers van gesi-tueerd leren

een dergelijk standpunt niet aan-hangen. Ze wijzen er echter wel op dat transfervan het geleerde niet zonder meer verwachtkan worden, gegeven de 'gesitueerdheid.saan-name'. We besteden in deze bijdrage verdergeen aandacht aan de theoretische discussie 173 pedagogischestudi?Šn 2000 (77) 173-182 Beter leren spellen tijdens stellen M. Willemen, A. M. T. Bosman, & J. G. van Heil1 1  Vooral door het enthousiasme en het vertrouwenvan Loes Brouwer-Willemsen, de leerkracht vangroep 5 van basisschool 'De Lockaert' in Oss, was hetmogelijk onze trainingsstudie uit te voeren. Wij zijnhaar en de leerlingen dan ook zeer dankbaar voorhun medewerking en inzet. Bovendien zijn wij tweeanonieme beoordelaars bijzonder erkentelijk voorhun constructieve opmerkingen bij een eerdere ver-sie van ons manuscript.



??? omtrent de (on)mogelijkheid van transfer. Delezer wordt verwezen naar de discussie diegevoerd wordt tussen Anderson, Reder enSimon (1997) en Greeno (1997). Inmiddels geniet het transferprobleemruime belangstelling en spitst de aandacht vande onderwijspsychologie zich nu meer en meertoe op de wijzen waarop generalisatie bevor-derd kan worden (e.g., Pressley, Borkowski, &0'Sullivan, 1984). Een voorbeeld van eenexperimentele studie waarin het belang vantransferoefening tot uiting komt is het werk van0'Sullivan en Pressley (1984). Basisschool-leerlingen van groep 7 en 8 bleken strategischekennis die zij opgedaan hadden tijdens de sleu-telwoordtaak alleen toe te passen in een nieuwesituatie als ze vooraf uitvoerig uitleg over enoefening kregen in de te volgen strategie, waar-mee ze inzicht verwierven in hun eigen leer-proces (zie ook Black & Rollins, 1982; Griffm,1995; Griffm & Griffm, 1996). Expliciteren en oefenen van strategischekennis zijn manieren om de

metacognitievevaardigheden te bevorderen (Fisher, 1998; vonWright, 1992). Metacognitie, een term ge??ntro-duceerd door Flavell in 1976 (zie Flavell,1979), verwijst naar het vermogen van eenindividu om over haar of zijn eigen cognitieveprocessen en strategie??n te reflecteren. Vol-gens Flavell, Green en Flavell (1995) is het vangroot belang dat kinderen zich bewust wordenvan hun denk- (i.e., cognitieve) processen,omdat zij hierd??or meer controle krijgen overhun eigen leerproces. Hoewel metacognitieve vaardigheden (ofhet vermogen om effectieve leerstrategie??n toete passen) toenemen naarmate kinderen ouderworden, is het onjuist te stellen dat het onver-mogen om effectieve leerstrategie??n te gebrui-ken het gevolg is van leeftijd. Evenmin is hetjuist om metacognitie en intelligentie gelijk testellen (de Bono, 1992). Uit experimenteelonderzoek is gebleken dat beide aspecten, diegerelateerd zijn aan leerprestaties, een zekeremate van onafhankelijkheid kennen (Minnaert& Janssen,

1999; Veenman, Elshout, & Meyer,ofDXGoo/scHE 1997). Dc bclangrijkstc factor die bijdraagt aanSTUDI?‹N het vermogen van leerlingen om effectieveleerstrategie??n te gebruiken is volgens Flavelle.a. (1995) kennis over en ervaring hebben metde toepassing ervan. Vooral kinderen met leerproblemen verto-nen nogal eens een achterstand in hun meta-cognitieve ontwikkeling. Omdat ze geeninzicht hebben, soms zelfs niet eens impliciet,in hun eigen leerproces of leervermogen kun-nen ze ook geen effectieve leerstrategie??n ont-wikkelen. Zo blijkt dat bij taken waarbij ietsonthouden moet worden, kinderen met leer-problemen hun geheugencapaciteit vaak over-schatten. Kinderen zonder leerproblemenweten meestal wel hoeveel zij kunnen onthou-den. Als zij menen dat het te onthouden materi-aal hun geheugencapaciteit overschrijdt beslui-ten ze het op te schrijven, een strategie diekinderen met leerproblemen minder snel zullentoepassen. Kinderen zonder leerproblemenbeschikken ook

vaker over meer dan ?Š?Šn oplos-singsstrategie, een kind met leerproblemenniet. Als bij een opdracht de gekozen oplos-singsstrategie faalt, dan geven ze hun pogingom de opdracht succesvol af te ronden (Fisher,1998). 174 Daarnaast ontbreekt bij kinderen met leer-problemen vaak het inzicht dat er een relatiebestaat tussen de mate waarin zij zich inge-spannen hebben voor een bepaalde taak en deresultaten die ze op die taak behaald hebben.Zij schrijven hun slechte leerprestaties dan toeaan hun eigen onkunde. Een dergelijke meta-cognitieve zelfopvatting kan het slagen van eentaakspecifieke strategietraining in de weg staan(Dockrell & McShane, 1993). Uit het bovenstaande moet niet afgeleidworden dat kinderen zonder leerproblemengeen behoefte hebben aan steun bij leren leren.Zowel kinderen met als kinderen zonder leer-problemen hebben baat bij expliciet onderrichten hulp bij de ontwikkeling van hun metacog-nitieve vaardigheden om hun leerstrategie??n teverbeteren. De

meeste studies naar de verbetering vanmetacognitieve vaardigheden richten zich optaken die met probleemoplossen te maken heb-ben, zoals wiskunde (zie Mayer, 1998). In onzestudie richten wij ons op het domein van degeletterdheid, namelijk het verbeteren of oppeil houden van de spellingvaardigheid tijdenshet schrijven van een opstel. Recentelijk rap-porteerden Verhoeven en Van de Ven (1997)over het belang van de bevordering van demetacognitieve ontwikkeling van leerlingen uitgroep 3 die reeds na drie maanden vastlopen bijhet lezen.



??? Eerder werd gesteld dat de spellingpresta-ties op een dictee vaak beter zijn dan bij eenopstel. Het werk van Sterling (1983) suggereertdat spelfouten in opstellen van 12-jarige kinde-ren vaak het resultaat zijn van een onzorgvul-dige of incorrecte uitspraak van het te spellenwoord. Deze veronderstelling wordt doorAssink en Verhoeven (1981) experimenteelbevestigd met een vergelijkbare groep kinde-ren. Zij boden leerlingen uit de vijfde en zesdeklas van de basisschool tweemaal een dicteeaan. In het ene geval werd een formele uit-spraak gehanteerd, zich uitend in het uitspre-ken van de slot-n. In het andere geval werd eeninformele voorleesstijl gebruikt en werd deslot-n niet uitgesproken {lope in plaats vanlopen). In de informele voorleesconditie wer-den veel meer slot-n fouten gemaakt dan in deformele (zie ook Booij, Hamans, Verhoeven,Balk, & Minnen, 1979; Verhoeven, 1979). Een andere reden voor de slechtere spelling-prestaties in opstellen is dat de aandacht in detaak

verdeeld moet worden over diverse aspec-ten, zoals woordkeus, inhoud, syntaxis en spel-ling. Daarbij komt ook nog dat het primairedoel van een stelopdracht niet is om een volle-dig correct gespeld verhaal te schrijven. Denadruk ligt in de eerste schooljaren terecht bijzaken als inhoud en structuur. Toch wordt er naverloop van tijd van de leerlingen verwacht datze opstellen schrijven zonder spelfouten. Zijzullen zich dan tijdens het schrijven van hetopstel voortdurend bewust moeten zijn van hetfeit dat ze de geschreven woorden moeten con-troleren, of dat ze na het schrijven van hetop.stel hun tekst op spelfouten controleren. Hetis hierbij van belang dat de schrijver weetwelke woorden hij of zij zeker niet of waar-schijnlijk niet kan spellen en welke woordenWel. Dit vermogen wordt door Block en Pesko-witz (1990) aangeduid met 'spellingbewust-zijn'. Schrijvers die goed kunnen inschattenwelke woorden zij wel en welke woorden zijniet kunnen spellen hebben een goed ontwik-keld

spellingbewustzijn. Tidyman liet reeds in 1924 zien dat het spel-lingbewustzijn van basisschoolleerlingen nietoptimaal ontwikkeld is. De leerlingen beoor-deelden 93% van de correct gespelde woordenals daadwerkelijk correct, terwijl zij slechts31% van de fout gespelde woorden daadwerke-lijk als fout gespeld beoordeelden (38% van defoutgespelde woorden werden als correctbeoordeeld en in 31% van de gevallen warenzij onzeker over de juistheid van de spelling).Hendrickson en Pechstein (1926) rapporteer-den een vergelijkbaar effect bij universitairestudenten. Spellers kunnen blijkbaar met veelvertrouwen aangeven wat zij wel weten, maarniet wat zij niet weten. Als leerlingen in formele spellingsituatiesals een dictee vaak meer woorden correct spel-len dan in een infonnele situatie als een opsteldan kan dat het gevolg zijn van een onvoldoen-de ontwikkeld spellingbewustzijn. Bij een dic-tee gaan de leerlingen er zeer waarschijnlijkvanuit dat elk woord een spellingmoeilijkheidin zich

bergt. In het geval van een opstel moe-ten de leerlingen zelf bepalen van welke woor-den zij de spelling mogelijk niet kennen en ver-volgens moeten ze beslissen op welke wijze decorrecte spelling bepaald kan worden. Omdathet niet alleen veelal onnodig is, maar boven-dien ook onbegonnen werk om alle woorden tecontroleren dient te schrijver dus goed in tekunnen schatten welke woorden wel en welkegeen problemen opleveren. Het doel van ons onderzoek was om hetspellingbewustzijn van leerlingen uit groep 5 tebevorderen. Hiertoe werd een zelfcorrectietrai-ning opgezet. Tijdens de training leerden dekinderen om de door hun geschreven opstellente controleren op spellingfouten. Er is metopzet gekozen voor controle achteraf, omdat deleerlingen eerst inzicht moeten verwerven inhun sterke en zwakke spellingaspecten. Als zeeenmaal dit inzicht verworven hebben kunnenze de opgedane kennis wellicht in de toekomstinzetten tijdens het schrijven van opstellen. 2 Methode In dit

onderzoek werd een pretest-posttest con-trol group design toegepast. Zowel de experi-mentele als de controle groep ontvingen stel-oefeningen waarna ze de gelegenheid kregenom hun opstel op spelfouten na te kijken. Ver-volgens nam alleen de experimentele groepdeel aan een zelfcorrectietraining. De spelling-fouten in de steloprachten van beide groepenwerden na afloop van de training met elkaarvergeleken.



??? Proefpersonen Aan dit onderzoek namen 24 leerlingen deel uitgroep 5 (middenbouw) van een reguliere basis-school met een leerstoQaarklassensysteem. Eris voor deze leeftijdsgroep gekozen omdatnaast enige spel- en stelvaardigheid het vermo-gen om te kunnen reflecteren op eigen gedragook een vereiste is. Alle kinderen haddenNederlands als moedertaal en kwamen uit eengemiddeld sociaal economisch milieu. De taal- en spellingmethode van deze leer-lingen was Taaljournaal (Horst, 1993). Dit iseen sterk gestructureerde methode waarbij despellingregels gecategoriseerd zijn in een aan-tal klassen. De leerlingen die deelnamen aan detraining waren zeer vertrouwd met deze inde-ling omdat deze vanaf groep 4 gebruikt wordtin het spellingonderwijs van deze school. De leerlingen van groep 5 schreven ?Š?Šn keerper week een verhaal in hun stelschrift. Ditstelschrift was het uitgangspunt voor de bepa-ling van de spellingprestaties van de leerlingenin informele spellingsituaties. Van

alle 29 leer-lingen in groep 5 werd het percentage spelling-fouten (aantal spelfouten gedeeld door hettotaal aantal geschreven woorden) in het stel-schrift vastgesteld. Door de spellingprestatiesuit te drukken in percentages wordt er gecon-troleerd voor verschillen in verhaallengte. Op basis van deze gegevens werd er eenexperimentele en een controle groep van ieder12 leerlingen samengesteld, waarvan de ge-middelde foutefipercentages (F (1, 22) = .64,p = .43) en de gemiddelde leeftijden (F (1, 22)= 1.16, ?’? = .30) niet significant van elkaarafweken. De gegevens van de proefpersonenstaan in Tabel 1. Procedure en materiaal Het doel van de training was het bevorderenvan het vermogen tot zelfcorrectie. De stel-opdrachten die wekelijks door de kinderen inde klas werden gemaakt vormden het materiaalvoor de zelfcorrectietraining. Aan de experi-mentele fase ging een pilot studie vooraf. Hetff Tabel 1 Proefpersoongegevensonderzoek vond plaats in de periode beginfebruari - eind april

1998 en werd uitgevoerddoor de eerste auteur. De leerlingen van deexperimentele groep namen zowel deel aan depilot als aan de experimentele fase. Groep Spellingfouten in % Leeftijd in maanden Jongens/meisjes N Experimenteel 10.9 (SD = 5.4) 104 (SD = 3.8) 6/6 12 Controle 9.1 (SD = 5.4) 105 (SD = 2.5) 8/4 12 Pilot studie. De experimentele en decontrolegroep schreven elke week op donder-dagmiddag een verhaal in een door hen zelfge-kozen 'hoek'. Een hoek stond voor een bepaaldonderwerp waar de verhalen over moestengaan. Na afloop van de steltijd kregen de leer-lingen een aantal minuten de tijd om hun ver-haal te controleren op spelfouten. Hierbij werdmet name de aandacht gevestigd op het gebruikvan hoofdletters en punten en op de in die weekbehandelde spellingafspraken zoals die voor-komen in de methode Taaljournaal. Directhierna kreeg de experimentele groep de zelf-correctietraining. In deze pilotfase bestond detraining uit het groepsgewijs uitvoeren van

eenvooraf door de proefleidster vastgesteld stap-penplan. Na drie weken training bleken de leeriingenhet algemene stappenplan niet goed te kunnenuitvoeren. Vooral het onderdeel 'mijn moeilij-ke spellingafspraken' leverde veel problemenop. Dit onderdeel beoogde dat de kinderen opbasis van hun eigen inschattingen van sterke enzwakke spellingaspecten hun werk controleer-den. De meeste leerlingen bleken echter niet teweten met welke woorden zij problemen had-den. Daarnaast waren er ook enkele praktischebezwaren aan de gekozen opzet, zoals een tekleine werkruimte voor een groep van 12 leer-lingen en een tekort aan woordenboeken. Dezeoverwegingen leidden tot een veranderde opzetdie toegepast werd in de experimentele fase. Experimentele studie. In de nieuwe opzetwerd eerst met elk kind een individueel stap-penplan opgesteld. In dit stappenplan werd hetonderdeel 'mijn moeilijke spellingafspraken'expliciet besproken (zie de Appendix). Samenmet het kind werd het

stelschrift bekeken. Deproefleider liet de leerlingen zelf ontdekkenmet welk soort woorden zij vooral problemen



??? hadden. Hierdoor was het stappenplan nietalleen afgestemd op de individuele leerling,maar was het ook door het kind zelf opgesteld.Daarnaast werden ook de praktische belemme-ringen weggenomen. Door de kinderen ingroepjes van twee te begeleiden werd namelijkhet probleem van een te kleine werkruimte enhet tekort aan woordenboeken opgelost. De experimentele training duurde zesweken. Opnieuw werd iedere donderdagmid-dag door alle leerlingen (experimentele en con-trole) een verhaal geschreven. Ook kregen alleleerlingen na afloop de gelegenheid om hunwerk te corrigeren. Daarna volgde voor de kin-deren uit de experimentele groep de zelfcorrec-tietraining. De eerste vier weken werden dekinderen in groepjes van twee begeleid en delaatste twee weken in groepjes van zes. Boven-dien kregen de leerlingen in de eerste drieweken expliciete instructie (begeleide zelfcor-rectie) en werden ze zo veel mogelijk individu-eel begeleid, maar in de laatste drie wekenwerkten

ze zelfstandig (zelfstandige zelfcor-rectie). Er werd voor deze opzet gekozen om deovergang naar de situatie in de klas te bevorde-ren. 3 Resultaten Voor alle leeriingen uit de experimentele en dccontrole groep werd het percentage foutenvastgesteld dat zij gemaakt hadden in alle ver-halen die zij hadden geschreven gedurende deexperimentele fase. Dit wordt aangeduid methet percentage fouten op de nameting (post-test). Deze percentages werden vergeleken metde percentages fouten op de voormeting (pre-test), zoals weergegeven in Tabel 1. Uit eenvariantie-analyse op de verschilscores tussende voor- en nameting bleek dat de experimen-tele groep (7.3, SD = 3.8) een grotere afname infoutenpercentage liet zien dan de controlegroep (3.6, SD = 2.8), F(1, 22) = 7.4, /j = .01. InFiguur 1 staan de resultaten. Om na te gaan of de kinderen uit de experi-mentele groep strategisch ander gedrag zijngaan vertonen dan de controle groep werdnagegaan of er verschil bestond in

gemiddeldeopstellengte tussen de twee groepen. Uit deanalyse bleek dat de gemiddelde opstellengtevan de experimentele groep (619, SD = 220)statistisch gelijk was aan die van de controle-groep (505,5D = 136), f(l, 22) = 2.34,= . 14. Om na te gaan of er en hoe de relatie wastussen opstellengte en percentage fouten wer-den er correlaties berekend van de twee groe-pen gezamenlijk en per groep afzonderlijk.Binnen de totale groep bleek er een significan-te negatieve samenhang te bestaan tussen beidevariabelen, r = -.50; Fisher-Z = -2.49, p = .01,Met het toenemen van de lengte van het opstelneemt het percentage spellingfouten af. Voor Â?



??? â–  Experimentele groepâ–? Controle groep l??MMiD VM NM 1 NM 2 NM 3 NM 4 NM 5 NM 6 Figuur 2. De resultaten van de experimentele en controle groep in de voor- en zes nannetingen. de experimentele groep was deze correlatiehoger en significant, r = -.59; Fisher-Z = -2.04,p = .04, in de controlegroep was deze ook nega-tief, maar niet significant, r = -.43; Fisher-Z =-1.39,p = .16. Uit een variantie-analy&e met toetsmomentals herhaalde meting (toetsmoment: voorme-ting VS. nameting 1 vs. nameting 2. vs. name-ting 3 VS. nameting 4. vs. nameting 5 vs. name-ting 6) op het percentage fouten van beidegroepen gezamenlijk bleek een significanteafname van het percentage spelfouten, F(6,138) = 23.09, p < .0001. De afname trad op bijde eerste nameting (VM vs. NM 1), Scheff?Š F-test, p < .05. Tussen de zes nametingen tradengeen significante verschillen meer op. Deresultaten staan in Figuur 2. De laatste twee analyses betreffen uitsluitendde experimentele groep. Eerst werden

de per-centages fouten van de begeleide zelfcorrectie-fase (week 1-3) vergeleken met de percentagesfouten van de zelfstandige zelfcorrectiefase(week 4-6). De gemiddelden staan weergege-ven in Tabel 2. Uit een variantie-analyse bleekdat de percentages fouten statistisch gelijkwaren aan elkaar, F(l, 11) = .15,p = .71. Tenslotte werd nagegaan of er een verschil wastussen het percentage verbeteringen dat de leer-lingen in de experimentele groep maakten tij-dens de begeleide en tijdens de zelfstandigefase van de zelfcorrectietraining (zie Tabel 2).Uit de variantie-analyse bleek dat er tijdens dezelfstandige zelfcorrectiefase (week 4-6) min-der verbeteringen werden aangebracht dan tij-dens de begeleide zelfcorrectiefase (week 1-3),F(l, ll) = 5.63,/><.05. 4 Discussie In dit onderzoek zijn wij nagegaan of hetmogelijk is om een zelfcorrectietraining op tezetten voor leerlingen uit Groep 5 van hetbasisonderwijs om hun vermogen tot het ont-dekken van spellingfouten tijdens of na hetschrijven van

opstellen te verbeteren. 178 Tabel 2 * PEDAGOGISCHE Fouten en verbeteringen in de begeleide en zelfstandige zelfcorrectiefase Zelfcorrectiefase Fouten in % Verbeteringen in % begeleid (week 1-3) 3.61 (SD = 0.7) 3.28 (SD = 0.5) zelfstandig (week 4-6) 3.46 (SD = 0.7) 2.43 (SD = 0.6)



??? De resultaten lieten zien dat na afloop vande zelfcorrectietraining de kinderen die deelge-nomen hebben aan de training minder spelfou-ten in hun opstellen hadden dan de kinderen diegeen training hebben gehad. Bovendien isgebleken dat de kinderen tijdens de zelfstandi-ge fase niet meer en niet minder spelfouten inhun verhalen lieten zitten dan in de begeleidefase van de zelfcorrectietraining. Interessantwas dat er wel een significante daling van hetaantal verbeteringen was opgetreden. Blijkbaarbegonnen de kinderen in de laatste fase van detraining tijdens het schrijven van de verhalen albeter op hun spelling te letten, waardoor ze tij-dens de zelfcorrectietraining minder hoefden teverbeteren. Deze veronderstelling wordt onder-steund door spontane opmerkingen van de kin-deren tegen de proefleidster: 'Ik heb deze keerveel petten/rokken woorden (verdubbeling vande medeklinker), ik heb daar al op gelet'. Dezegeneralisatie naar het daadwerkelijke schrijvenis een fraai voorbeeld

van geslaagde transfer. Een enigszins onverwachts effect was hetfeit dat de kinderen uit de controle groep ookminder fouten maakten in de opstellen die zijschreven tijdens de nametingen. Hoewel deafname minder was dan van de experimentelegroep, is het opvallend dat ook zij hebbengeprofiteerd van het experiment. Een afdoendeverklaring voor dit effect hebben we niet, maarhet zou een voorbeeld van een 'Hawthorne'effect (Cook & Campbell, 1979) kunnen zijn,zoals ?Š?Šn van onze beoordelaars van een eer-dere versie van ons manuscript opmerkte. Hetfeit dat stellen geen negatieve gevolgen hoeft tehebben voor de spellingvaardigheid is eenbelangrijk gegeven voor leerkrachten die bangzijn dat vrij stellen de spellingvaardigheidnegatief be??nvloedt. Een vergelijkbare bevin-ding met kinderen uit het speciaal onderwijsWerd eerder gerapporteerd door Bosman,Schep-Ottevanger en van Bon (1997). Hoewel het percentage fout gespelde woor-den een eenduidige maat is, waarbij

tevensgecontroleerd wordt voor de lengte van deopstellen, is zij niet geheel onproblematisch.Onze maat houdt geen rekening met de diversi-teit van fouten en verschaft geen zicht op demate waarin kinderen die de zelfcorrectietrai-ning volgden vaker moeilijk te spellen woor-den vermeden dan kinderen die de training nietvolgden. Hoewel dit effect niet is uit te sluiten. is het onwaarschijnlijk dat de kinderen die dezelfcorrectietraining volgden vermijdingsge-drag zijn gaan ontwikkelen, omdat ze werdenaangemoedigd de schrijfwijze van moeilijk tespellen woorden te controleren door het aan deleerkracht te vragen of het woord op te zoekenin een woordenboek. Hoewel er niet systema-tisch is bijgehouden hoe vaak een leeriinggebruik maakt van deze mogelijkheid, schat deproefleidster dit op gemiddeld 1 ?¤ 2 keer pertraining per kind. Tenslotte moet in dit verband nog gewezenworden op een methodologisch aspect van hetgebruik van de maat percentage fout gespeldewoorden. De

veronderstelling is namelijk dater een lineair verband zou bestaan tussen delengte van de opstellen en het aantal fouten. Deresultaten van onze proefpersonen laten echterzien dat het verband tussen opstellengte en aan-tal fouten niet lineair is. Er is immers een signi-ficante negatieve correlatie tussen opstellengteen percentage fouten. Anders gezegd, naarmatekinderen langere opstellen schrijven maken zenaar verwachting minder fouten dan kinderendie kortere opstellen schrijven. Een zelfdebevinding wordt gerapporteerd door ten Doe-schot en den Toom (1999). Uit een onderzoeksverslag van Balemans,Resnick, Walma van de Molen, van Wegen, enZuyderiand (1988) waarbij de tentamens vanuniversitaire studenten op spelfouten werdenbeoordeeld, bleek dat er aan het eind van hettentamen beduidend meer spelfouten werdengemaakt dan aan het begin. Ook deze bevin-ding wijst erop dat de lineairiteitsaanname nietaltijd opgaat. In het laatste deel van onze bijdrage willenwe

aandacht besteden aan de vraag wat de zelf-correctietraining succesvol maakte. Wij reali-seren ons terdege dat de resultaten tot stand zijngekomen met een relatief geringe steekproef,maar het succes van de zelfcorrectietraining isvoldoende om met vertrouwen een replicatiemet een nieuwe, wellicht grotere, proefper-soongroep tegemoet te zien. Wij veronderstel-len dat het succes van de zelfcorrectietrainingeen combinatie is van de bevordering van Â° pcDAaoaiscHC metacognitieve spellingkennis met de indivi- sruo/fÂ?duele invulling van de zelfcorrectietraining ineen gesitueerde leeromgeving. Metacognitieve spellingkennis, gedefini-eerd als een bewustzijn van en een houding ten



??? opzichte van de mogelijkheid jezelf te betrek-ken bij het spellingproces, heeft er in onze trai-ning toe geleid dat de kinderen kennis verwier-ven over wat ze zelf al wel en over wat ze nogniet wisten. Deze zelfkennis verschaft inzichtin hetgeen nog geoefend moet worden. Sommi-ge kinderen verwonderden zich tijdens de zelf-correctiefase over het feit dat ze bepaalde fou-ten gemaakt hadden of realiseerden zich dat zesommige spellingregels niet goed hadden toe-gepast. Hieruit blijkt dat hun spellingbewust-zijn ontwikkeld werd. Het aspect van de individuele aanpak in detraining mag ons inziens niet onderschat wor-den. In de pilotfase van het onderzoek werdgebruik gemaakt van een stappenplan dat vooralle kinderen hetzelfde was. Een van de onder-delen erin was 'mijn moeilijke spellingafspra-ken'. Aanvankelijk bestond het vermoeden datde kinderen zelf in voldoende mate wisten metwelk type woorden zij vooral problemen had-den. Dit bleek echter allerminst het geval tezijn. Nadat de

proefleider samen met elk kindafzonderlijk had vastgesteld waar hun proble-men lagen, bleken de kinderen heel goed instaat om het op henzelf afgestemde stappen-plan toe te passen. Hoewel deze individueleaanpak een eenmalige intensieve tijdsinveste-ring vergt, blijkt dit uiteindelijk zeer vrucht-baar. Het lijkt er dus op dat de kinderen nu vol-doende mogelijkheden hebben gekregen omhun eigen leerproces te sturen. Tenslotte ma^ het belang van gesitueerdleren evenmin onderschat worden. De kinderenin ons onderzoek verbeterden hun spelling-vaardigheid terwijl zij bezig waren met hetschrijven van opstellen. Dit is een belangrijksucces. Het is immers van groter belang datleerlingen foutloze opstellen maken dan fout-loze dictees. Traditioneel wordt spellingvaar-digheid ge??soleerd van andere vaardighedengeoefend, maar ons onderzoek laat juist hetbelang zien van ge??ntegreerd leren. In onzetraining stond spellen niet los van stellen enandersom, en uit ons onderzoek blijkt dat basis-

schoolleerlingen reeds op jonge leeftijd (i.e.,8;8 jaar) hun aandacht kunnen verdelen oversTUDiiN meer aspecten van een taak. Deze verworven-heid maakt het mogelijk om binnen een vak alswereldori??ntatie of themawerk stel- en spel-onderwijs aan de orde te laten komen. Belang-rijker nog, leerlingen zullen sneller inzicht krij-gen in het belang van schoolse vaardighedenzoals spellen en stellen. In het basisonderwijs wordt relatief weinigaandacht besteed aan stellen (van Gelderen &Blok, 1991), en binnen het stelonderwijs wordtvrijwel geen aandacht geschonken aan spel-lingvaardigheid. Bovendien blijkt ook de stel-vaardigheid van scholieren uit het basis- enmiddelbaar onderwijs te wensen over te laten(de Glopper, 1988). Meer oefening in hetschrijven van opstellen lijkt geboden, gezienhet grote belang dat tegenwoordig gehechtwordt aan de ontwikkeling van een goede stel-vaardigheid. Aangezien ons onderzoek laatzien dat een prominentere plaats voor stellenjuist bevorderlijk is voor
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duringinformal writing assignments. While an experimen-tal group took part in the self-correction training, acontrol group followed the regul?¤r essay writingInstruction. AH children did better after the training,but the children in the experimental group outper-formed the children in the control group. Appendix Stappenplan 1 Ik lees mijn verhaal goed door,van het begin tot het einde. Heb ik misschien woorden vergeten? 2 Ik kijk of ik alle hoofdletters enpunten op de goede plaats heb staan. 3 Zie ik woorden van afspraak 18,de regelwoorden petten en rokken?Ik werk met de luisterblokjes.Heb ik ze goed geschreven? 4 Zie ik woorden van afspraak 19,de regelwoorden ramen en muren?Ik werk met de luisterblokjes.Heb ik ze goed geschreven? 5 Mijn moeilijke spellingafspraken: - woordjes met g of ch - woordjes met au of ou. Zie ik woorden die hierbij horen?Deze woorden zoek ik op in hetwoordenboek of ik vraag ze aan de juf.Heb ik ze goed geschreven? 6 Vreemde moeilijke woorden die ik

bijnanooit schrijf zoek ik op in het woordenboekof ik vraag ze aan de juf.


