
??? E. M. H. ASSINK Psychologisch Laboratorium, RijksuniversiteitUtrecht Samenvatting Dit is het tweede deel van een artikel, waarin deopbouw en het effect van een leergang voor hetspellen van werkwoordsvormen, gebaseerd opidee??n van de sovjetpsychologen Landa enGal'perin, wordt geschetst. Het eerste deel (Pe-dagogische Studi??n, 1983, 60,363-368) bevatteeen beschrijving van de opzet van de leergang. Inhet nu volgende tweede deel wordt verslag ge-daan van een onderzoek naar de effectiviteit vande ontwikkelde onderwijsprocedure. 3 Onderzoek naar het effect van de leergang Nadat gedurende een tweetal cursusjaren metvoorlopige versies van de ieerlingenteiist op deproefscholen was gecxpcrimcnteerd, werd inliet cursusjaar 1980/81 de leergang op grotereschaal op zijn effectiviteit getoetst. Aan dithoofdonderzoek, dat wij hierna zullen be-schrijven, namen de vijfde en zesde klassen

van16 basisscholen deeF. Qua leerlingenpopulatiewaren dit 'normale' basisscholen, d.w.z. geenscholen waarin bepaalde bevolkingsgroeperin-gcn duidelijk oververtegenwoordigd zijn, zoalsdat bijvoorbeeld het geval is bij zgn. 'stimule-ringsscholen' en 'elitescholen'. Twaalf van dezebasisscholen bevonden zich in de regio Pur-merend, de resterende vier scholen in de stadUtrecht. Zowel de scholen uit Purmerend alsde Utrechtse scholen werden door loting ver-deeld over vier experimentele groepen, zodatelke groep bestond uit 3 scholen uit Purmerenden 1 uit Utrecht. De opzet van het experimentlaat zich het gemakkelijkst beschrijven aan dehand van de onderzoeksopzet uit Fig. 3. Dezeopzet geeft de mogelijkheid een aantal verge-lijkingen te maken: a. Rechtstreekse toetsing van het effect vande leergang geschiedt door vergelijking vande resultaten van de groepen A en D. b. Omdat in het programma zo'n

centraleplaats wordt toegekend aan het werken metaanschouwelijke en materi??le hulpmidde-len, en wel met name de algoritmekaart, ishet van belang na te gaan wat het effect vanhet programma zou zijn als de leerlingendeze algoritmekaart niet ter beschikkingzouden krijgen en er niet mee zouden leren Onderwijspsychologie en werkwoordsdidactiek: effecten vaneen leergang (II) Voormetingen: 1. 2. Vtxjrtoets werkwcx)rclsvormenVerbale intelligentietest (OTIS) (begin september '80) A programma'Werkwoordwinkel'met algoritmemet oefenmateriaal B programma'Werkwoordwinkel'zonder algoritmemet oefenmateriaal C gebriTiken eigentaalmethode met oefenmateriaal D gebruiken eigen taalmethixle (controlegroep) Eerste natoets werkwoordsvormen (medio april '81) GEEN INSTRUCTIE werken door meteigen taalmeth. Retentiemetingen: 1. 2. Tweede natoets werkwoordsvormenTweede afname OTIS-test

(eind juni "81) Figuur 3 Opzet van het onderzoek met de leergang 396 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1983 (60) 374-383



??? werken. Aangezien in de tekst van het pro-gramma de spelling van de werkwoords-vormen uitputtend wordt besproken, kanhet oefenmateriaal in principe zonder al-goritmekaart worden doorgewerkt, waarbijdus steeds op de tekst van het programmateruggevallen wordt. Vergelijking van deA- met de B-groep verschaft zodoende in-formatie over de waarde van het werkenmet het algoritme. In dit verband kunnen wij opmerken dat dewijze van werken in de B-groep is op tevatten als een optimaal haalbare variantvan de gangbare werkwoordsdidactiek,waarbij de leerlingen wel alle regels krijgenaangeboden, maar waarbij wordt nagelatendeze in een systeem samen te vatten, enwaarbij de leerlingen niet wordt geleerd metdit systeem te werken,c. Het ligt voor de hand dat bij het vinden vaneen eventueel positief effect van het pro-gramma (zie a.) als mogelijke tegenwerpingwordt aangevoerd dat het gunstige resul-taat niet zozeer toe te schrijven is

aan demanier waarop in het programma gewerktis, maar voor een belangrijk deel verklaardkan worden uit het feit dat de leerlingen inde trainingsfase hebben gewerkt methoogwaardig, zorgvuldig gekozen oefen-materiaal. Een vergelijking van de resulta-ten van de A- en C-groepen kan dit soortredeneringen kortsluiten,d- Verder is het mogelijk de effecten van hetprogramma op te split.sen naar jaarklasseen andere revelante deelgroepen. Met na-me valt hier te denken aan de groep zwakkespellers. Is het mogelijk hun chaotischeaanpak aanzienlijk te verbeteren?c. Tenslotte is het noodzakelijk de resultatenvan de experimentele groepen te vergelij-ken met een nullijn, waarvoor de D-groepfungeert. Wellicht ten overvloede wijzenwij er hier nog op dat de D-groep, in te-genstelling tot de overige drie groepen, tolaan de retentiemetingen bleef werken aanwerkwoordsspelling. Dit maakt een verge-lijking uiteraard des te interessanter.tJit Figuur 3 valt

verder af te lezen dat naast denoodzakelijke werkwoordstoetsen (zie bijlage)tevens aan het begin en aan het eind van hetexperiment een algemene verbale intelligen-tietest, de zgn. Otis-test werd afgenomen (Otis,1%9). Deze test bevat 75 items, alle betrek-king hebbend op verbale intelligentie, doch onderling verschillend van structuur. In dezetest wordt vooral een beroep gedaan op hetverbaal begripsmatig denken: het gaat inhoofdzaak om het zoeken naar analoge relatiestussen begrippen, het classificeren van begrip-pen, het oplossen van verbale rekenproblemen,woordenkennis, analyse van zinsstructuren,enz. Wij namen deze test om twee redenen inons onderzoek op. Op de eerste plaats wildenwij nagaan of de prestaties van de leerlingen naafloop van de instructie uitsluitend worden be-??nvloed door het soort onderwijs dat zij hebbengehad en het niveau van hun specifieke voor-kennis (blijkend uit de voortoets) en niet doormeer algemene

vaardigheden om verbaal ma-teriaal te verwerken. Als dit het geval zou zijn,dan zou dit betekenen dat het leren beheersenvan de werkwoordsspelling een zeer specifieke,ge??soleerde vaardigheid is. Omgekeerd geldtdat bij het vinden van een sterke positieve sa-menhang tussen de natoctsprestaties en deOtis-voormeting geconcludeerd kan wordendat er een voonniardelijk verband bestaat tus-sen het kunnen werken met verbaal materiaalin ruimere zin en de specifieke vaardigheid vanhet leren beheersen van de werkwoordsspel-ling. De tweede reden om de Otis-test in het on-derzoek op te nemen was om na te gaan of devier experimentele groepen bij de tweede Otis-meting systematisch van elkaar zouden ver-schillen, in die zin dat de groep met de besteresultaten voor wat betreft werkwoordsspellingook als beste naar voren zou komen bij detweede Otis-afname, uiteraard rekening hou-dend met de behaalde resultaten bij de

beidevoormetingen (d.m.v. covariantieanalyse).Mocht dit het geval zijn, dan zou dit er opwijzen dat het programma leerresultaten ople-vert die breder zijn dan de specifieke leerre-sultaten waarop het in eerste instantie was ge-richt. I loewel wij eerder verwachten dat ver-bale intelligentie een voorwaarde vormt voorhet leren van de werkwoordsspelling leek hetons toch ook de moeite waard na te gaan of hetprogramma de leerlingen stimuleert verbaalmateriaal in een wat ruimere zin beter te ana-lyseren. Alle toetsen werden volgens instructie doorde leerkrachten zelf afgenomen. Bij de werk-woordstoetsen werd elke zin tweemaal voor-gelezen en hoefden de leerlingen alleen de be-treffende vormen op open plaatsen in de aanhen uitgereikte tekst in te vullen. Wij probeer- Pedagogisclie Studi??n 397



??? den alle scholen die met de leergang werkten(de A- en de B-groep) zo goed mogelijk bij hetgeven van de lessen te begeleiden. In de prak-tijk betekende dit dat de twee Utrechtse scho-len regelmatig bezocht werden voor observa-ties van lessen en het geven van eventuele ad-viezen'. Een uitzondering hierop vormde deleerkracht van de 5e klas in de B-groep. Dezewilde wel aan het experiment meewerken,maar had bezwaar tegen lesobservaties. Methem werd buiten de lesuren over zijn ervarin-gen gesproken. De begeleiding van de A- enB-scholen in Pimnerend moest noodzakelij-kerwijs minder intensief zijn, gezien de reisaf-stand van het onderzoekinstituut en het groteraantal betrokken leerkrachten (in totaal 12).Met hen werd ongeveer een keer per zes wekeneen gezamenlijke bespreking georganiseerd,waarin allerlei positieve en negatieve ervarin-gen werden uitgewisseld. De belangrijkste op-merkingen zullen

verderop nog ter sprake ko-men. De verdeling van de A- en B-scholen ineen groep die meer (Utrecht) en minder (Pur-merend) intensief werd begeleid maakt hetverder mogelijk om - uiteraard met het nodigevoorbehoud â€” te zoeken naar een verbandtussen de aard van de begeleiding en het ren-dement van de leergang. Bij de bespreking vande resultaten en in de daarop volgende discus-sie zullen wij hieraan de nodige aandacht be-steden. 4 Resultaten 4.1 Hoofdresiiltaten Het hierboven weergegeven onderzoeks-schema kan technisch worden omschreven alseen 4 (condities) x 2 (jaarklassen) x 2 (sek-sen) factori??le proefopzet met twee covarian-ten (voortoets en eerste Otis-meting). De ver-schillende effecten werden getoetst met behulpvan covariantieanalyses (SPSS-ANOVA)'*.Om de volgende bespreking van de resultatenook voor niet-ingewijden in de statistiek zoveelmogelijk leesbaar te houden: dit is een statisti-

sche procedure waarbij verschillen tussen ex-perimentele groepen bij de nameting(cn) wor-den getoetst, rekening houdend met bij devoormeting vastgestelde ?¨n relevant geachteverschillen tussen proefpersonen (in ons gevaldus: verbale intelligentie en voorkennis van dewerkwoordsspelling). Zodoende kan men bijhet bestuderen van de effecten steeds sprekenvan 'ongecorrigeerde' en 'gecorrigeerde'groepsgemiddelden, waarbij uiteraard de ge-corrigeerde gemiddelden bij de beoordelingvan doorslaggevend belang zijn. Alvorens de resultaten puntsgewijs te be-spreken nog een opmerking vooraf over degebruikte drie werkwoordstoetsen. Deze drietoetsen waren identiek wat betreft structuurvan de opgenomen zinnen en type spellingsop-gave. De te selecteren zinnen moesten aantwee voorwaarden voldoen: zij mochten quabetekenis geen moeilijkheden opleveren en te-gelijkertijd moesten zij spellingstechnisch hogeeisen

stellen. Omdat uit reeds gepubliceerd on-derzoek (zie o.a. Van der Velde, 1956; Oud-kerk Pool, 1974; Assink, 1981a en 1982) vrijduidelijk naar voren komt waar bij de wcrk-woordsspelling de problemen precies liggenwas de samenstelling van deze toetsen niet al temoeilijk. Zoals uit de drie paralleltoetsen in debijlage blijkt zijn de bekende, hardnekkigeprobleemgevallen niet alleen ruini vertegen-woordigd, ze zijn bovendien verwerkt in zinnenmet een redelijk complexe grammaticalestructuur. Met name bij de moeilijke 3a- verle-den tijdsvormen wordt van de leerlingen hetnodige aan grammaticale analyse gevraagd.Het gebruik van zeer moeilijke toetsen heeft inons geval zowel voor- als nadelen. Voordeel isdat ongewoon hoge eisen worden gesteld, zo-dat de veronderstelde effectiviteit van de leer-gang juist in deze omstandigheden kan blijken.Een nadeel is dat de resultaten een te somberalgemeen beeld geven van de

spellingspresta-ties van de leerlingen. Als men echter voorogen houdt dat in deze toetsen inderdaad hetuiterste van de leerlingen wordt gevraagd, eneen foutenpercentage van rond de 20% eigen-lijk al als een goed resultaat kan worden be-schouwd, dan valt dit nadeel grotendeels weg.Bij het interpreteren van de resultaten zal mendit punt in elk geval goed voor ogen moetenhouden. Dat aan de leerlingen inderdaad zware eisenwerden gesteld blijkt al direct uit de voor-toetsresultaten. De vier experimentele groepenbehaalden hier de volgende gemiddelde fou-tenpercentages: A(n=220): 48,4'>!i met eenstandaarddeviatie (s.d.) van 13,5; B (n=186):52,9% - s.d. = 10,9; C (n= 198): 53,9% - s.d.= 9,6; D (n=197): 48,4% - s.d. = 14,8. Men ziet dat over de gehele toets gezien inalle groepen op kansniveau wordt gescoord.De betrouwbaarheidsco??ffici??nt (Cronbach's 398 Pedagogische Studi??n



??? alpha) van deze toets bedroeg .477. Voor debeide natoetsen lagen deze waarden aanmer-kelijk hoger: .775 voor de eerste en .779 voorde tweede natoets, een stijging die ongetwijfeld's veroorzaakt door het in de tussentijd gegevenonderwijs en de daaruit voortvloeiende stijging'n heterogeniteit binnen de totale groep. Uit de covariantieanalyses, uitgevoerd op debeide natoetsresultaten kwam een duidelijkbeeld naar voren: het enige aantoonbare effectWerd veroorzaakt door verschillen tussen devier experimentele condities, terwijl bovendienzowel de algemene verbale intelligentie als despecifieke voorkennis van de vverkwoordsspel-'â€?ng sterk positief samenhingen met het be-haalde resultaat. Om hiervan een indruk tegeven: bij de eerste natoets bedroegen de (ge-corrigeerde) regressieco??ffici??nten'^ van voor-toets en eerste Otis-meting resp. .334 en .435;bij de tweede natoets (voortaan met retentie-toets aangeduid) lagen deze waarden

op .479en .399: een statistisch zeer significante samen-hang. Hieruit kan men de conclusie trekken datniet alleen het niveau van specifieke voorken-nis, maar ook de meer algemene vaardigheidom verbaal materiaal te analyseren van belang's bij het leren beheersen van de werk-woordsspelling. Omdat er slechts sprake is van ?Š?Šn duidelijkhoofdeffect (soort onderwijs) en verder speci-fieke interactie-effecten ontbreken, kunnen debelangrijkste resultaten van het experiment ineen betrekkelijk eenvoudige overzichtstabelWorden samengevat (zie Tabel 1). Deze tabel geeft de ongecorrigeerde en degecorrigeerde foutenpercentages in de ver-schillende condities, behaald op de na- en re-'entietoets. Verder zijn de beide totaalresulta-ten opgesplitst naar de diverse probleemtypen'â– lie in de toetsen waren opgenomen (zie bij-'age). De laatste kolom tenslotte geeft de per-centages totaal verklaarde variantie (R--waar-^en) clie de diverse

covariantieanalyses ople-verden. Op grond van deze gegevens kunnen de vol-gende algemene conclusies worden getrokken:Leerlingen in de A-groep, die niet de leer-gang plus oefenkaart gewerkt hebben, le-veren zowel bij de na- als bij de retentieme-ting de beste prestaties. Hij de nametingwordt, vergeleken met de C- en D-groep,gemiddeld 9 resp. lO"/Â? minder fouten ge-maakt. Bij de retentietoets is deze voor-sprong iets afgenomen tot 8 resp. 1"/Â?. td fr- C BÂ? BS ^ < W as ~ w a W O '< uu B. u s u s V.O I t 3 I'I?œ 5 H O 00 rÂ?- 00 â€” r- sC tTt lo ro -t â€” r- -t-t Â?r, -t -t rn :? ??r 5 E t: -5 Hill I RRk^ igsl' O. X) ic -e^ Â? ii Â? 62 CL r^ c. rj O O^ 00 â€” sO t 0^ O'i- TT rr r-- Vi r-- O rg-t sC t: -b ^^3 t; ^ Itill I RR^R O ^ , - a g I g i ^ E 1 E s ?? p O O .y XI aS a C S S i ?? C.S ai^ ?„ â€” r-l r*^ â€”. Pedaf>o^ische Studien 399



??? - Er is vrijwel geen verschil tussen de C- enD-groep. Hieruit blijkt dat het werken metop zich goed oefenmateriaal in combinatiemet een gangbare taalmethode praktischgeen enkel extra effect heeft. Het doorwer-ken van gevarieerd oefenmateriaal, zoals datin het experiment werd gebruikt, moetblijkbaar systematisch gebeuren. Het resul-taat bij de A-groep komt dus niet alleen voorrekening van de soort oefenstof waarmee isgewerkt. - De B-groep neemt een middenpositie intussen de A-grocp cn de beide controle-groepen (C en D). Dit is een belangrijk re-sultaat, omdat hiermee wordt aangetoondhoe essentieel het doelgericht werken metmateri??le, aanschouwelijke hulpmiddelen isbij het verwerven van abstracte kennis. Eengrondidee uit de sovjetpsychologie, en wel inhet bijzonder de kernhypothese in de on-derwijsleertheorie van Gal'perin (1978),wordt hiermee duidelijk bevestigd. - Uit de resultaten bij de subtoetsen blijkt

dathet betere totaalresultaat van de A-groep bijde twee nametingen vooral wordt veroor-zaakt door een aanzienlijk betere prestatieop de moeilijkste wcrkwoordsproblemcn inonze spelling, nl. alle gevallen waarin zwak-ke prefixwerkwoorden in het spel zijn (detypen la: gebcurt/d en 2a: verwachte/verwachtte) en gevallen, waarbij het gaat omattributieve voltooide deelwoorden vanzwakke werkwoorden met een stam op -t of-d (type 2b: vluchtte/gevluchte). Bij de na-toets wordt hier door de A-groep maar liefst15 ?¤ l(i% beter gescoord. Bij de retentie-toets liggen deze percentages op 10 ?¤ 14%.Aangezien praktisch alle door ervaren spel-lers nog gemaakte fouten tot deze drie typenbehoren, terwijl de overige werkwoords-problcmcn met het toenemen van de schrijf-ervaring min of meer spontaan verdwijnen(zie Assink, 1981a en 1982), beschouwenwij dit als een belangrijk effect van de leer-gang. Bij de resterende subcategorie??n

lig-gen de verschillen tussen de vier experi-mentele groepen minder extreem. Niet ge-heel verras.send is hier het slechte resultaat van alle groepen bij het type 3a.Â? 4.2 Effecten bijgoede, middehmtige en slechtespellers Een belangrijk punt, dat tot dusverre is blijvenliggen, betreft de vraag hoe het effect van deleergang is geweest bij verschillende subgroe-pen van leerlingen. In het bijzonder is het inte-ressant na te gaan of zwakke spellers naar ver-houding meer of minder van het gegeven on-derwijs hebben geprofiteerd. Hiervoor hebben wij op grond van de pres-taties op de voortoets de leerlingen verdeeld indrie groepen: (a) leerlingen met een fouten-percentage van 60% of hoger, voortaan aange-duid als slechte spellers; (b) leerlingen met eenfoutenpercentage van 40'/o of minder, aange-duid als goede spellers en tenslotte (e) de mid-dengroep, met een hiertussen liggende score.Vervolgens onderzochten wij bij deze

driegroepen afzonderlijk, weer met behulp van co-variantieanalyses, de effecten bij de na- en re-tentiemetingen. De resultaten hiervan staanweergegeven in Tabel 2. In deze tabel komen enkele bijzonder inte-ressante punten naar voren. Op de eerste plaatsblijkt dat slechte spellers het in de A-conditieop de natoets 13% beter doen dan in de con-trolegroepen. Voor de middengroep ligt dit op7 en 10%, terwijl bij de goede spellers hetverschil 6 en 9"/Â? bedraagt. Zwakke spellersprofiteren dus naar verhouding het meest vande leergang. Uit de resultaten bij de retentie-meting blijkt echter dat dit effect over een lan-gere periode vervaagt. Hierbij is het ook in-formatief de drie groepen met elkaar te verge-lijken voor wat betreft de stabiliteit van hetbehaalde leerresultaat. Als men de prestatiesvan de drie groepen spellers op de na- en re-tentictoets in de A-conditic met elkaar verge-lijkt, dan ziet men bij de goede spellers eenpcrtecte

beklijving: bij de retcntietoets wetenzij zich te handhaven op de Vh maand eerderbehaalde lage foutenscore van 23%, wat geziende aard van de toetsen een redelijk resultaatgenoemd mag worden. Bij de middengroep iser een geringe terugval van 2%, terwijl daar-entegen bij de zwakke spellers, die op de na-toets notabene hetzelfde niveau bereikten alsde middengroep, de terugval bedraagt.Een belangrijke conclusie die hieruit getrokkenkan worden is dat men zwakke spellers in eenbetrekkelijk korte tijd weliswaar aanzienlijkevooruitgang kan hrten boeken (in ons gevalmaar liefst 25'X., vergeleken met het voor-toetsresultaat!), maar dat dit bereikte leerre-sultaat bij de 'echte' probleemgroep tochkwetsbaarder is dan bij de overige leerlingen.Verderop in dit artikel zullen wij nagaan welkeconsequenties dit heeft voor de onderwijs- 400 Pedagogische Studi??n
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??? Tabel 3 Foiilenpercentages behaald onder twee bcgeleidingcondities A (met kaart) B (zonder kaart) Q Klas Voor Na Retentie Klas Voor Na Retentie UJÂ? UJ S PiD Cl. 5 (n=89) 6 (n=83) 51.4 45.5 43,932,0 44.2 33.3 5 (n=78) 6 (n=59) 54,452,3 43,849,4 46.4 49.5 ?ˆ u UJnS ?? 5 (n = 23) 6 (n=25) 55,441,2 22,125,1 31,629,2 5 (n=27) 6 (n=22) 51,950,3 54,823,6 50,622,4 J < 5 (n=112) 6 (n=l()8) 52,244,5 39,430,4 41,632,2 5 (n=l()5) 6 (n=81) 53.7 51.8 46,842,4 47,542,1 praktijk. In de periode dat het onderwijs gege-ven werd (sept. "80 tot medio april '81) onder-hielden wij met alle leerkrachten die werkten inde A- en B-condities meer of minder intensiefcontact. De scholen in Purmerend werkten be-trekkelijk zelfstandig; de twee Utrechtse scho-len (met uitzondering van de 5e klas in deB-groep) werden ?Š?Šn keer per veertien dagenbezocht voor observatie van lessen en het ge-ven van aanwijzingen, in geval men

dreigdeteveel van de basisopzet van het programma afte wijken. Om een beeld te geven van hetverband tussen de intensiviteit van het contacten het effect van de leergang geven we in Tabel3 een overzicht van de resultaten, behaald in deA- en B-groep. Deze tabel moet met het nodige voorbehoudworden ge??nterpreteerd. Het belangrijkste datopvalt is dat de drie klassen (in Utrecht) dieregelmatig werden bezocht en geobserveerdâ€” in vergelijking met de overige klassen â€” op-merkelijk goede resultaten behalen: op de na-toets wordt gemiddeld tussen 75 en 8()'X> goedgescoord, op de retentietoets ligt dit tussen de70 en 80%. Schril steekt hierbij in de B-condi-tie de Utrechtse 5e klas af. Zoals al eerderopgemerkt bleef dit klaslokaal voor observatiegesloten en de betreffende leerkracht beperktezich tot spaarzame mededelingen over het (tra-ge) tempo waarmee hij de leergang door-werkte. Bij het afnemen van de natocts

was hijnet begonnen te oefenen met de algoritme-kaart! Dit verklaart het uitblijven van resultaatin deze klas, die overigens niet slechter pres-teerde dan de 5c klassen in de C- en D-groe-pen. De resultaten van de zelfstandig werkendeklassen in Purmerend liggen over het geheelgenomen wat lager dan die van de geobser-veerde klassen in Utrecht. Uit de (hier nietweergegeven) afzonderlijke resultaten per klasbleek bovendien dat deze onderling nogal ver-schilden. Dit alles wijst er op dat de gebruikteleergang weliswaar een sleutelrol vervult in hetonderwijsleerproces, maar dat de nuiniei'waarop er door de leerkracht mee wordt gewerkteen minstens zo belangrijke factor is. Het isvooral deze manier van werken, de effectiviteitvan het onderwijsgedrag van de leerkracht,waar toekomstig onderzoek zich ????k op za'moeten gaan richten. Een leergang als 'DeWerkwoordwinkel', die van menige leerkrachteen aanpak vraagt die toch

nieuw is, zou vooreen dergelijk onderzoek een geschikt aangrij-pingspunt kunnen zijn. 4.3 Transfer van werkwoordsinxtriictie naaralgemenere verbale vaardighedenEen laatste punt bij deze bespreking van hetmeer kwantitatieve deel van de resultaten be-treft de effecten op de herhaalde Otis-meting.die samenviel met de afname van de retentie-toets. De vraag waar het om ging was of hetwerken met de leergang ook de verbale intelli-gentie, zoals gemeten door de Otis, in positievezin be??nvloedt. Alvorens op deze vraag in tcgaan eerst enkele technische gegevens in ver-band met de beide Otis-afnamen. De test bleekeen hoge betrouwbaarheid te hebben: bij de 402 Pedagogische Studii^n



??? eerste afname werd een Cronbachs alpha ge-vonden van .92; de tweede afname leverde eenco??ffici??nt van .90 op. Bij de eerste afnameWerd een gemiddelde score (goede antwoor-â€?Jen) behaald van 42.8 (maximum was 75) meteen standaarddeviatie van 12.2. Bij de tweedeafname lagen deze waarden op resp. 52.1 en10.4. Met ziet dus dat in de loop van het expe-riment de gemiddelde score met bijna 10 pun-ten is toegenomen, ongetwijfeld veroorzaaktdoor het gegeven onderwijs (in ruimere zin) enhet herhaalde testen. Omdat dit test-hertest-effect voor alle groepen gelijk is geweest kanhet effect van het gegeven onderwijs afzonder-lijk worden onderzocht. De betreffende cova-riantieanalyse (met de beide voormetingen alseovariant) bracht aan het licht dat de vier expe-rimentele groepen op de tweede Otis-test nietsystematisch van elkaar verschilden (F (3,687)= .774; p = .509). Dit betekent dus dat

hetleerprogramma alleen de specifieke vaardig-heid van het spellen van werkwoordsvormenen dc daarvoor noodzakelijke deelvaardig-heden positief heeft be??nvloed en dat er geenbreder 'uitstralingseffect' was naar meer alge-mene verbale vaardigheden. We concluderenJat verbale intelligentie (zoals door de Otisgemeten) wel een voorwaarde vormt voor het'eren van de werkwoordsspelling, maar dat niet^^nigekeerd werkwoordsinstructie nog eensextra de verbale intelligentie in ruimere zinbe??nvloedt, althans niet bij het nu gegeven, nogVerre van optimale onderwijs. Een breder'eerresultaat mag met name worden verwachtals de leerkracht zinvolle generaliseringen aan-draagt en bredere verbanden legt met overigedelen van het moedertaalonderwijs. Bovenstaande kwantitatieve resultaten zou-den de indruk kunnen wekken dat zwakke,middelmatige en goede spellers zich uitsluitendVan elkaar onderscheiden in het

cianKil goedopgeloste items van de toetsen. Wij denken datdit onjuist is, en dat de aan het daglicht treden-de prestatieverschillen tussen leerlingen wor-den veroorzaakt door verschillen in de numicraanpak^. ^ Discussie ^ijf punten willen wij in de nu volgende dis-cussie aan de orde laten komen: 1. een terug-blik op de met dit experiment behaalde resul-taten; 2 het gegeven, dat bij zwakke spellers deproblemen vooral liggen in de sfeer van be-gripsvorming; 3. de relatief sterke terugval vanzwakke spellers bij de rctentiemeting; 4. orde-ningsprincipes van het oefenmateriaal en 5. heteffect van begeleiding. De meest voor de hand liggende vraag die bijhet doorlezen van de resultaten naar vorenkomt is natuurlijk: welke waarde moeten wijnu toekennen aan de gevonden effecten? Zijnde gevonden verschillen tussen de groepengroot genoeg om niet alleen te spreken van eenstatistisch maar ook van een voor de

praktijksignificant effect? Wij menen dat deze vraagbevestigend moet worden beantwoord. In deA-conditie werd zeker geen ideaal criteriumbehaald. Toch ligt het resultaat hier aanmerke-lijk gunstiger dan in de controlegroepen. Eenpikante bijzonderheid in dit verband is het feitdat de D-conditie over het geheel genomengedurende een geheel cursusjaar een te ver-waarlozen vooruitgang boekt! Men vergelijkehiervoor de voortoetsresultaten met de gecor-rigeerde resultaten op de na- en retentietoet-sen. Twee zaken moeten bij de interpretatievan de resultaten goed in het oog worden ge-houden: de hoge moeilijkheidsgraad van detoetsen en het feit dat in sommige experimen-teerklassen de eigenlijke oefenfase in het ge-drang kwam door het gekozen werktempo.Met betrekking tot dc gebruikte toetsen willenwij opmerken dat deze niet mogen wordenopgevat als een afspiegeling van wat op debasisschool van de leeriingen

ge??ist zou moetenworden. Wij waren eerder ge??nteresseerd inhoeverre leerlingen die met het programmahadden gewerkt aan extra hoge eisen kondenvoldoen. Wij denken dat dit in redelijke mate isgelukt, zeker in de klassen waarin wij doorobservatie enige garantie hadden dat er volgensde bedoelde opzet werd gewerkt. De in detoetsen gestelde eisen zijn voor de basisschoolinderdaad te hoog; zelf zijn wij van mening datals mininumuloelstelling voor het basisonder-wijs moet gelden dat alle leerlingen de wcrk-woordsspclling in enkelvoudige zinnen per-fect leren beheersen. Dit betekent niet dat erbij de lessen geen samengestelde zinnen zou-den mogen worden gebruikt, maar dat bij detoetsing van de doelstellingen het accent meerop de enkelvoudige zin zou moeten liggen. Dedcxir ons gebruikte zeer moeilijke 3a-verledentijdsvormen (ontmoetten, enz.) in saineiige-stehle zinnen vallen hier bijvoorbeeld

duidelijkbuiten. Pedagogische Studi??n 1983 (60) 403-436 433



??? Ons experiment vond in een betrekkelijkkort tijdsbestek van 7V2 maand plaats. Hier-voor waren twee redenen: het effect aantonenvan een vrij gecomprimeerde cursus en hetscheppen van de mogelijkheid om in hetzelfdecursusjaar nog de retentietoets af te nemen,wat experimenteertechnisch aantrekkelijk is.Hoewel dit korte tijdsbestek voor het onder-zoek gunstig was, lijkt het ons voor de onder-wijspraktijk beter de leergang in een iets lan-gere periode, bijvoorbeeld het 5e schooljaar,door te werken. De resultaten zullen hierdoorzeker gunstig worden be??nvloed, vooral als inde vierde klas ook nog enig voorwerk aan debegripsvorming wordt gedaan. Hiermee zijn wij bij het tweede punt aange-komen, nl. de begripsmatige problemen bijzwakke spellers. Dit zal altijd wel ?Š?Šn van degrootste struikelblokken blijven. De beste aan-beveling hebben wij hierboven al gegeven, nl.werken in een iets lager tempo, met daarbij

eenvoortdurend blijven benadrukken - ook tij-dens het doorwerken van het oefenmateriaal -van begripsmatige identificatie. Voor de echteuitvallers zou er eventueel kunnen worden ge-werkt met afzonderlijke remedi??ringsgroepen. Een vraag die zich naar aanleiding van hetderde punt - de relatief sterke terugval van dezwakke spellers - opdringt is of dit niet medekan zijn veroorzaakt d(X)r een zgn. regressie-effect, het statistische verschijnsel dat bij her-haalde meting de scores van proefpersonentenderen naar het gemiddelde van de populatiewaartoe zij behoren. Deze verklaring lijkt onsniet erg plausibel, en wel omdat in geval vanregressie,ditzelfde verschijnsel zich ook bij degoede spellers zou hebben moeten voordoen.Aangezien dit niet het geval is moet de terugvalvan 6% bij de zwakke spellers - die overigensnog altijd gering is gezien dc vooruitgang van25"/o die door hen op de natoets werd ge-boekt -worden

toegeschreven aan een verschilin stabiliteit van het leerresultaat. De conse-quentie hiervan is duidelijk: zwakke spellershebben gewoon m?Š?Šr en regelmatiger oefeningncxlig om zich op het door hen bereikte peil tekunnen handhaven. De kwestie van de ordeningsprincipes, hetvierde punt van deze discussie, is belangrijkgenoeg om er wat langer bij stil te blijven staan.De vraag waar het in feite om gaat luidt: is hetgunstiger het eigenlijke inoefenen van de spel-lingsregels uit te stellen totdat het volledigebegrippenapparaat in redelijke mate wordt be-heerst, of is het beter om direct nadat een be-paald begrip is ge??ntroduceerd de bijbehorendespellingsregels te geven en in te oefenen? Bijdeze laatste aanpak wordt dus het inoefenenvan de spellingsregels 'opgeknipt' en ver-vlochten door dc begripverwervingsfase. Opdit moment beschikken wij niet over vol-doende gegevens om definitief uit te makenwelke van de twee

mogelijkheden de voorkeurverdient. Beide werkwijzen hebben zowelvoor- als nadelen. De aanpak waarbij het in-oefenen van de spellingsregels door de begrips-verwervingsfase is vervlochten geeft op heteerste gezicht misschien wat meer variatie,maar hiertegen kan worden ingebracht dat hetnog maar de vraag is of de leerlingen dit ook alszodanig ervaren. In dc door ons gekozen 'pure'begrippenfase wordt er immers ook al veel ge-oefend, maar heeft dit oefenen uitsluitend be-trekking op het werken met de begrippen. Hetessenti??le verschil tussen de 'vervlochten' en dedoor ons gevolgde werkwijze is dat in het eerstegeval het accent niet uitsluitend wordt gelegdop de begripsvorming, maar dat er direct eenrelatie wordt gelegd met praktisch bruikbarespellingsregels. Daarbij loopt men dan wel hetrisico dat de leerlingen bij de verdere uitbouwvan het begrippenapparaat het spoor bijsterraken met alle bekende gevolgen van

dien.Voorlopig achten wij het daarom gunstiger inde begripsverwervingsfase dc spellingsregelsnog zoveel mogelijk te laten voor wat ze zijn.W?¨l lijkt het de moeite waard om het zinnen-materiaal dat in de oefenfase gebruikt wordt,zodanig v????r te stnicturercn dat dc diverse be-grippen met de daaraan gekoppelde schrijfre-gels op een systematische wijze aan bod ko-men; eerst in enkelvoudige en later in samen-gestelde zinnen. Op deze manier zouden dan inhet eerste deel van dc oefenfase losse stukkenvan het algoritme worden ingeoefend, waarnaih het tweede deel met het volledige algoritmekan worden gewerkt aan de hand van com-plexer 'gemengd' zinnenmateriaal, zoals dat inons experiment veel werd gebruikt. Op ditmoment loopt een vervolgonderzoek waarinhet effect van een dergelijke structurering vanhet oefenmateriaal wordt nagegaan. Tenslotte nog een kanttekening naar aanlei-ding van het vijfde en laatste

punt: het effectvan begeleiding. In de klassen waar regelmatigwerd geobserveerd werden extra goede resul-taten behaald. Hiervoor zijn natuudijk eenaantal verklaringen mogelijk. 404 Pedagogische Studi??n



??? Allereerst de verklaring van een mogelijk'novelty'-effect, dat vaak wordt gesignaleerdbij het invoeren van onderwijskundige ver-nieuwingen. Omdat de lessen werden gegeven'n het kader van het reguliere taalonderwijs- over het experiment werd met de leerlingenniet gesproken - lijkt ons dit niet erg aanneme-lijk. Bovendien zou het effect dan voor de A-conditie in zijn geheel moeten gelden. Als tweede mogelijke verklaring zou kunnen^V??rden aangevoerd dat het behaalde resultaatin de beide experimentele groepen (A- en B-conditie) volledig moet worden toegeschrevenaan het feit dat deze groepen begeleiding (endus extra aandacht) van buiten de school kre-gen, waarbij volgens deze redenering de ge-bruikte onderwijsmethodiek verder geen rol^an betekenis meer zou spelen. Deze verklaring lijkt ons nog onwaarschijn-lijker dan de eerste, en wel om twee redenen.Op de eerste plaats bestaan er voor zover

onsbekend geen publikaties van soortgelijk onder-hoek die een dergelijke aanname wettigen. Tent^veede ligt er het feit dat bij de resultaten in debeide begeleidingscondities (Utrecht en Fur-nierend) behoodijke verschillen tussen dedeelnemende klassen vielen te constateren. Ditlaatste wijst sterk op een wisselwerking tussen(in ons experiment niet rechtstreeks onder-zochte) lecrkrachigcbondcn variabelen, Icer-i'wjggcbonden variabelen en hegelci-'/''/gyvariabelen. De aard van deze wisselwer-king laat zich op grond van de ons ter beschik-king staande gegevens niet exact vaststellen.Daarvoor zou een speciaal onderzoek nodigzijn. Gezien de stand van zaken in de theorie-vorming van de psychologie mag aan de haal-baarheid van een dergelijke onderneming opdit moment overigens ernstig worden getwij-feld. Daarom willen wij ter verklaring voorlo-pig twee met elkaar in verband staande facto-â€?^en noemen. Ten

eerste nemen we aan dat leerkrachtendaarmee tijdens het experiment een betrekke-lijk intensief contact werd onderhouden beter'nzicht hebben gekregen in de opbouw van deleergang en hoe er het best mee kan wordengewerkt; een tweede factor is waarschijnlijk datleerkrachten bij wie met regelmatige tussenpo-zen lessen werden geobserveerd zich meerPcrs(X)nlijk betrokken zijn gaan voelen bij hetonderzoeksproject en daardoor met groterenauwgezetheid en enthousiasme de lessenbebben gegeven. In ieder geval denken wij datde mate waarin de leerkracht zich bij het doorhem te geven onderwijs betrokken voelt vandoorslaggevend belang is voor het uiteindelijkeresultaat. In toekomstig onderzoek van onder-wijsleerprocessen zal dan ook aan de invloedvan dergelijke sociaal-psychologische factorenop systematischer wijze aandacht moeten wor-den besteed. Noten 2. In Utrecht: De Wegwijzer, De Schakel, De Mar-

cusschool en de Mattheusschool. In de regio Pu-merend: Het Hoefblad (Purmerend), De Fuut(Monnickendam), De Klimopschix)! (Purme-rend), De Zuldpoldcr (Edam), De Voorhof(Purmerend), de Willem Eggertschool (Purme-rend), de Lourdesschool (W. Beemster), de Pam-pusschool (Purmerend), De Wegwijzer (Wor-mer), de Bloeiende Perelaar (Z.O. Beemster), DeWiekslag (Wormer), De Wegwijzer (Purmerend).Hoofden en personeel bedanken wij voor hunbereidwillige medewerking. Ook de heer HenkKrom van de schixilbegeleidingsdienst te Purme-rend, die als contactpersoon fungeerde, dankenwij voor zijn belangeloos verrichte diensten. 3. Met dank aan Mirjam de Klerk voor de assistentiebij het observeren. 4. Met dank aan Kees Joorcn voor de assistentie bijde dataverwerking. 5. Een maat voor de samenhang tussen voor- ennameting(en). 6. Om dit zichtbaar te maken voerden wij in deperiode tussen de na- en

de retentiemeting eenspeciaal kwalitatief onderzoek uit. ViKir de ge??n-teresseerden in de resultaten van dit onderzoek zieAs.sink (1983), hoofdstuk 6. Literalmir Assink, E. M. H., Het probleem van het schrijvenvan werkwoordsvormen bekeken door een onder-wijspsychologische bril. Tijdschrift voor Taalbe-luvrsins, 1980a, 2, 31-45. Assink, E. M. H., De relatie tussen grammaticalekennis en spelvaardigheid. Levende Talen, 198()b,Nr. 355, 765-770. Assink, E. M. H., De werkwoordwinkel. Experi-menteel programma voor de spelling van werk-woordsvormen. Met handleiding. Utrecht: Rijks-universiteit, 1980e. Assink, E. M. H., Spellingsproblcmen met werk-woordsvormen. Een onderwijs-psychologischeanalyse. Pedagogische Stiulicn, 1981a, 58, 57-69. Assink, E. M. H., Schrijfstrategie??n van intu??tievespellers bij moeilijke werkwoordsvormen. Tijd-schrifl voor Taalbeheersing, 1981b, 3, 55-66. Pedagogische Studi??n 1983
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??? Assink, E. M. H., Het beste paard struikelt wel eens. . . (Maar waar?). Experimenten met ervarenspellers. Tijdschrift voor Taalbeheersing, 1982, 4,nr. 1, pp. 42-57. Assink E. M. H., Leerprocessen bij het spellen. Diss,R.U. Utrecht, 1983. Cohen, A. en A. Kraak, Spellen is spellen is spellen.Een verkenning van de spellingsproblematiek.Den Haag: Martinus Nijhoff, 1972. Gal'perin P. J., De organisatie van de cognitieve acti-viteit en de optimalisering van het onderwijsleer-proces. Pedagogische Stiulii^n, 1978,55, 218-227. Landa L. N., Algoriihmierung im Unterricht. Berlin:Volk und Wissen, 1969. Landa, L. N., Instructional regulation and control.Englewood Cliffs, N.J.: Educational TechnologyPublications, 1976. Otis, Otis-test. M-Vorm. Test voor verbale intelligen-tie. Nijmegen: Berkhout N.V., 1969. Oudkerk Pool, Th., Spelling van de werkwoordsvor-men: een didactische aanpak opnieuw bekeken.Pedagogische Studi??n, 1974,

51, 385-397. Velde, I. van der, De tragedie der Werkwoordsvor-men. Een taalhistorische en taaldidactische studie.Groningen: Wolters, 1956. Ciirriciilum vitae E. M. H. Assink (geb. 1944) was na de onderwij-zersopleiding (1965) geruime lijd werkzaam in depraktijk van het basis- en MAVO-onderwijs. Begonin 1971 de studie psychologie aan de universiteit teUtrecht met als specialisatie functieleer (onderwijs-proceskunde). Werkte na het afsluiten van deze stu-die op het instituut voor Ontwikkeling van het Wis-kunde Onderwijs (lOWO) en is momenteel als we-tenschappelijk medewerker verbonden aan de vak-groep Psychologische Functieleer van de UtrechtseUniversitejt. Onderwijs- en onderzoeksactiviteitenliggen op het terrein van de onderwijspsychologie ende toepassing hiervan in leerprogramma's. Promo-veerde in januari 1983 op een proefschrift getiteld:Leerprocessen bij het spellen. Aanzet voorde verbete-ring van de

werkwoordsdidaktiek. Adres: Psychologisch Laboratorium R.U. UtrechtVarkenmarkt 2, 3511 BZ Utrecht Manuscript aanvaard 8-3-'83 Bijlage A. Voortoets ' 1. Op deze camping vind je wel een plekje om jetent neer te zetten. (Ib) 2. Ik geloof, dat je Paul niet gemakkelijk overtuigt.(la) 3. De man was kwaad, omdat de postbode hem nietgroette. (2b) 4. Hoe groot schat je de aangerichte schade? (2b) 5. De lampen van de auto's die we tegenkwamenverblindden ons bijna. (3a) 6. De overal verspreide wrakstukken van hetvliegtuig werden verzameld. (2a) 7. Ik geloof dat je hem verkeerd beoordeelt, (la) 8. Toen ik het station uitkwam miste ik mijn porte-monnee. (2c) 9. Waarom antwoordt je zuster niet, als ik haar watvraag? (Ib) 10. Toen we in Parijs waren ontmoetten we toevalligonze buren (3a) 11. Een paar kwajongens klommen de schuur in enstichtten er brand. (3a) 12. Reken maar eens uit hoeveel jc verdiend hebt alsje met de

bus reist, (la) 13. Het gestrande schip werd bij vloed weer vlotgetrokken. (2b) 14. Dit zijn auto's waarmee men zand vervoert. (1 a) 15. Er is een dansavond in de mooi verlichte zalenvan het concertgebouw. (2a) 16. Moeder verlengt de broek die voor Jan te kort isgeworden, (la) 17. Het mistte zo erg dat we de huizen aan de over-kant niet konden zien. (2c) 18. Je moet je woord houden als je iels beloofd hebt.(la) 19. Het uitgebrande huis maakte een sombere in-druk. (2b) 20. Het lijkt me een duur grapje, als je zo vaakverhuist, (la) 21. We zagen, dat emorme sneeuwmassa's van deberg afstortten. (3a) 22. Hoe komt het dat je vinger bloedt'} (Ib) 23. Het huis dat mijn (Â?m bewoont wordt hem tcgroot, (la) 24. De leeuw verslond het vlees dat de oppasser hemtoewierp. (Ib) 25. De chefv//i(/f het goed dat u per g\robetaalt. (Iben la) B. Natoets 1. Wat voor nare plannen broed je nu weer uit'.'(Ib) 2. Het is beter, dat hij zich met zijn eigen

zakenbemoeit, (la) 3. Wij zagen, dat het vliegtuig brandend neerstortte.(2b) 4. Geef die aangelmmde aardappels maar aan devogels. (2b) 5. De bergbeklimmers hadden de top bereikt enaanvaardden de terugtocht. (3a) 6. De ontvluchte gevangene werd snel weer gegre-pen. (2a) 7. Parijs is z?? groot, dat je er gemakkelijk ver-dwaalt. (la) 406 Pedagogische Studi??n



??? 8. Na enige tijd wende ik aan het zwakke licht. (2c) 4. 9. Waarom aanvaardt je broer mijn aanbod niet? (Ib) 5. 10. Aan het begin van de Tweede Wereldoorlog vliichtten veel mensen naar Engeland. (3a) 6. 11- Toen we op reis waren,overnacluien we in kleine hotels. (3a) 7- 12. Het toneelstuk zal nog driemaal herhaald wor-den. (la) 8. 13. Het gelande vliegtuig stond niet ver van de ver-keerstoren. (2b) 9. 14. Het wordt tijd, dat men deze weg verbetert, (la) 15. Eindelijk was de lang verwachte dag aangebro- 10.ken. (2a) 16. Vader beweert, dat ik mijn fiets niet goed onder- 11.houd. (Ia) 12. 17. Het schip moest van richting veranderen, daar- 13.om wendde de stuurman het roer. (2c) 18. Denkt u, dat de pati??nt gauw weer hersteld zal 14.zijn? (la) 19. Met moeite kon de lading uit het gc.v/ram/c schip 15.gehaald worden. (2b) 20. Weet u, hoe je de inhoud van deze kist berekent! 16.(Ia) 21. We waren moe geworden; daarom

riistten wc 17.een poosje uit. (3a) 22. Hoe komt het, dat die sigaar zo scheef ftra/iJ??? 18.(Ib) 23. Mijn vriend verteh iedereen, dat hij een zeldzame 19.postzegel heeft, (la) 24. Dcxir een misverstand ontstond er een hevige 20.ruzie. (Ib) 25. Het li'orA een dure grap, als je al die kostbare 21.boeken bestelt. (Ib en la) Retentietoets 23. 1. De uitvinder OT((/mvÂ?i(/ niet veel medewerking. 24.(Ib) 2. Is er in de klas (K>k iemand die postzegels verza- 25.melf! (I a) 3. Zet een zonnebril op, dc sneeuw verblindt je.(Ib) Het begon plotseling te onweren, daarom haastteieder zich naar huis (2b)We plaatsten opnieuw een advertentie, omdatzich geen sollicitanten aanmeldden. (3a)Weet je, met welk instrument je de luchtdrukbepaalt! (la) Moeder verdeelt de verjaardagstaart in acht ge-lijke stukken, (la) Na de ot)rlog keerden dc gevluchte mensen terugnaar hun woonplaats. (2b)Wist je, dat een leeuw zich uitsluitend met vleesvoedtl (Ib) De

politie vermoedt, dat de verdachte de inbraak vandaag nog bekent. (Ib cn la) Ik vind, dat hij erg verouderd is. (la) Verbind je die grote wond zelf? (Ib) We zijn cr zeker van, dat niemand je zo herkent. (Ia) Het muziekkorps haalde de eerste prijs met hetverplichte nummer. (2a)De koningin speldde de eremedaille vast op dejas van de verzetsheld. (2c)Het begon plotseling te regenen, daarom vlucht-ten de bezoekers naar een schuilplaats. (3a)Mijn kleine broertje verbaast iedereen met zijnslimme vragen, (la) Ik heb een jas die me goed tegen de regen be-schermt. (la) Op goed beme.ste grond wil tarwe best groeien.(2a) De huiden van dc geslachte konijnen werden tedrogen gehangen.(2b) De door schimmel aangetaste planken moet jedoor nieuwe vervangen. (2b)Bij het dietcc dat wc gisteren krcgcnspelde ik hetwoord 'onmiddellijk' verkeerd. (2c)In de Middeleeuwen kleedden de gewone bur-gers zich in sombere kleren.

(3a)Het is vervelend dat mijn broertje het schriftverscheurd heeft. (I a) We probeerden de groep herten te fotograferen,maar we wachtten te lang. (3a) Pedagogische Studi??n 1983 (60) 407-436 433


