
??? Vergelijking van twee leergangen Duits in de tweede klas Mavo1 J. B. Kuhiemeier, L. Melse en H. van den Bergh2 Samenvatting In dit artikel wordt verslag gedaan van een ver-gelijkend onderzoek naar de effectiviteit vantwee leergangen Duits in de tweede klas vanhet Mavo. Nagegaan is welke invloed gramma-ticaal en communicatief gericht lesmateriaalheeft op de leerprestaties en de houding van deleerlingen. Het gaat daarbij om Kennzeichen D2. Programm, een leergang die de overgang vande grammatica-vertaalmethode naar de com-municatieve aanpak markeert, en de communi-catieve leergang Kontakte. In de 2-Mavo-klassen die met Kennzeichen D werken, behalende leerlingen hogere prestaties voor spelling,grammatica en woordkennis. Daar staat echtertegenover dat de 'Kontakte'-klassen zich onder-scheiden door hogere prestaties op het vakon-derdeel schrijven en door een positievere waar-dering voor de leergang. Geen verschillen zijngevonden voor de

onderdelen lezen, woordbe-grip, luisteren en de beleving van het vak Duits.Dit patroon van uitkomsten komt overeen metverschillen tussen de leergangen in uitgangs-punten, leerstof en'didactiek. Als de ene leergang effectiever is dan de an-dere, dan geldt dit meestal voor alle typen leer-lingen en klassen in gelijke mate. Anders ge-zegd: de bijdrage van de begin-, leerling- enklaskenmerken aan de leeruitkomsten na ?Š?Šnjaar onderwijs in het Duits verschilt doorgaansniet van leergang tot leergang. Het gevondeneffectiviteitspatroon blijkt echter wel afhanke-lijk van de bevoegdheid, onderwijservaring endidactische ori??ntatie van de docent die voor deklas staat. 1 Inleiding In de basisvorming worden de communica-tieve doelen van het vreemde- talenonderwijssterk gepropageerd (Ministerie van Onderwijsen Wetenschappen, 1993). Het streven is leer-lingen vanaf het begin teksten te laten lezen enbeluisteren die authentiek zijn. Ook moeten zijzo spoedig mogelijk spreek- en

schrijfopdrach-ten uitvoeren die gebaseerd zijn op re??le taalge*bruikssituaties. Om deze doelen adequaat tekunnen onderwijzen is communicatief lesma-teriaal noodzakelijk. Een belangrijke vraag isuiteraard wat de effectiviteit van zulk lesmate-riaal is in vergelijking met leergangen die opeen meer traditionele leest geschoeid zijn. ^dit artikel doen wij verslag van een onderzoeknaar de effectiviteit van twee leergangen Duitsin de tweede klas van het Mavo'. Het gaat daar-bij om de vrij traditionele leergang Kennzei-chen D 2. Programm (KD) en de communica-tieve leergang Kontakte (KO). Om deze vee'gebruikte leergangen didactisch te kunnenplaatsen, gaan we eerst in op de ontwikkelingvan het vreemde-talenonderwijs in Nederlandgedurende de laatste drie decennia, waarbijons beperken tot de onderbouw van het voort-gezet onderwijs (paragraaf 2). Deze beschou-wing is beknopt gehouden; voor uitvoeriger m'formatie zie onder meer Koster en Mattel(1983) en Van Els,

Bongaerts, Extra, Van Os e"Jansen-Van Dieten (1984). Vervolgens bespr^'ken we de relevantie van het onderzoek voor debasisvorming en formuleren we enkele hyp'''thesen aangaande de te verwachten verschil!ÂŽ"tussen de twee leergangen (paragraaf 3)-Daarna gaan we in op de methode van onderzoek (paragraaf 4) en bespreken we de bev??^dingen (paragraaf 5). Het artikel besluit met en- de kele conclusies en een discussie waarin we bevindingen confronteren met onze verwachtingen (paragraaf 6). 1  Het onderzoek is uitgevoerd in opdracht van hetInstituut voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO-project6125). 2  Met dank aan M. Zwarts en M. Ouborg voor huncommentaar op een eerdere versie van dit artikel.



??? 2 Ontwikkelingen in hetvreemde-talenonderwijs Grammatica-vertaalmethode V????r de invoering van de Wet op het Voorge-zet Onderwijs (de Mammoetwet) werd degrammatica-vertaalmethode vrijwel overal inhet voortgezet onderwijs toegepast. Kenmer-tend daarvoor is de ordening van de leerstofVolgens grammaticale progressie. CategorieVoor categorie wordt behandeld: de vervoegingVan het werkwoord, eerst in de tegenwoordigel'jd, daarna in andere tijden, en bij Frans en??uits ook in verschillende modi, enzovoorts,^e oefeningen zijn gericht op het aanleren van'Ie grammaticale structwen die 'aan de beurt'Z'jn en op integratie ervan met het reeds ge-'eerde. Daarbij gaat het hoofdzakelijk om ver-^lopdrachten, meestal van het Nederiands'^aar de vreemde taal. Verder neemt het lerenVan woorden een belangrijke plaats in. Van devier taalvaardigheden krijgt alleen lezen enigeAandacht, de andere drie - luisteren, spreken en^hrijven - komen amper aan bod. De

grammatica-vertaalmethode is eeuwen-'^g toegepast bij het onderwijs in de klassieke'^len. Maar eigenlijk gold al in de vorige eeuw^t men deze talen slechts hoefde te kunnen le-^en, dus was onderwijs in drie van de vier vaar-digheden niet opportuun. Bij de moderneleemde talen is er uiteraard wel behoefte aanVerwerving van andere vaardigheden dan al-'^en lezen. Naast kritiek op de gebrekkige aan-fluiting van het vreemde-talenonderwijs bij de"Maatschappelijke behoeften was er - v????r in-voering van de Mammoetwet - kritiek op dedidactische aanpak. Het frontaal-klassikale??rarnmatica-vertaalondenvijs werkte nog welh'j het betrekkelijk kleine deel dat in de jarenZestig vreemde talen leerde. Voor vele, door-gaans wat minder begaafde leeriingen die metde invoering van de Mammoetwet ?Š?Šn of meerleemde talen moesten leren, was deze aanpakenenmale ongeschikt. ^Â?diolinguale methode "e veranderingen die samengingen met de in-voering van de Mammoetwet

lagen vooral op"et vlak van grammatica, taalvaardigheid en''l'euwe media. Natuurlijk bestreed niemand se-^^us dat taalvaardigheid ook een zekere gram-''^aticale vaardigheid veronderstelde, maar wat van de grammatica geleerd moest worden,wanneer en hoe, daarover liepen de meningenuiteen. De tendens dienaangaande in het beginvan de jaren zeventig is als volgt samen te vat-ten: minder, later en niet (zo) expliciet. Gram-matica moest meer 'gedoseerd' aan de orde ko-men: minder in de onderbouw en meer opmomenten dat structuren uit het oogpunt vanverwerving van taalvaardigheid nodig zoudenzijn. Soirunigen vonden dat grammaticale vor-men en regels minder, of zelfs helemaal niet,expliciet geleerd moesten worden, maar impli-ciet verworven, min of meer analoog aan demanier waarop kirideren zich de grammaticalestructuur van de moedertaal eigen maken. Over het doel van vreemde-taalleren ont-stond een vrij grote mate van consensus: de be-heersing van

de vier taalvaardigheden. De exa-menprogramma's voor de 'Mammoet'-school-typen vermeldden dan ook dat in alle vier proe-ven van bekwaamheid moesten worden afge-legd. Verder won de opvatting veld dat de mon-delinge vaardigheden van meet af aan een be-langrijke plaats in de vreemde-taallessenmoesten krijgen. Het talenpracticum, of alleende bandrecorder, zouden daartoe effectievemogelijkheden bieden, was de verwachting. Zowerd de audiolinguale methode ge??ntrodu-ceerd. Deze methode gaat uit van een structura-listische kijk op taal (grammatica blijft dus eenbelangrijke rol spelen bij taalverwerving) eneen op behavioristische theorie??n gebaseerdemethode van leren. In leerboeken volgens deaudiolinguale methode is een luistertekst hetuitgangspunt van nieuwe leerstof. Daarin ko-men nieuwe woorden aan de orde en nieuwestructuren. In de meest pure vorm worden deregels die daaraan ten grondslag liggen nietge??xpliciteerd, ze worden ingeoefend

doormiddel van drills. De verwachting is dat daar-van een zekere transfer uitgaat naar analogezinnen, dat leerlingen zo stap voor stap spreek-vaardigheid opbouwen en dat zij daarbij vanlieverlede in staat zijn grammaticaal welge-vormde zinnen te produceren, zonder veel ex-pliciete kermis van de grammatica. Over het algemeen liep een en ander uit op ^ ^ ^ ^COIGOGISCHE een teleurstelling. De drills werkten demotive- STUDI?‹Nrend, de transfer was onvoldoende en het impli-ciete grammatica-onderwijs voldeed bij velenniet. Er rees twijfel of het wel zo verstandig wasgrammaticaregels niet te expliciteren. Was het



??? eigenlijk niet zo dat regels de weg bij het lerenvan een taal bekorten? Het verkrijgen van em-pirische evidentie omtrent deze veronderstel-ling was niet eenvoudig. In de Verenigde Sta-ten en Zweden werd onderzoek gedaan naar heteffect van expliciet en impliciet grammatica-onderwijs (Smith, 1970; Bj??meberg, 1974;Von Elek & Oskarsson, 1975). Deze onder-zoekingen werden uitgevoerd in een normaleonderwijssetting en men moest ervaren dat hetdoor de veelheid van variabelen moeilijk wasom effecten te kunnen toeschrijven aan dewijze van grammatica-leren. Toch kon voor-zichtig worden geconcludeerd dat expliciet on-derwijs, zeker bij oudere leerlingen en bij leer-lingen met goede leercapaciteiten, wat betereresultaten opleverde dan impliciet onderwijs. Grammatica plus Los van de wending die zich op het weten-schappelijke vlak begon te voltrekken, haddende practici hun conclusie getrokken: menwenste het oude houvast van de grammatica te-rug. Bij de

audiolinguale leergangen werden alspoedig grammatica-overzichten en schrifte-lijke grammatica-oefeningen gemaakt. Daar-naast verschenen er nieuwe leergangen waarinde sequenti??ring van de leerstof op basis van degrammatica weer in ere hersteld was. Dezevonden veel aftrek. E?Šn van de meest succes-volle was Kennzeichen D. Deze leergang wasechter niet zonder meer een replicatie van leer-gangen uit de jaren zestig. Een verworvenheidvan de audiolingUale methode als aandachtvoor luistervaardigheid bleef gehandhaafd. Inde opvolger van Kennzeichen D, KennzeichenD 2. Programm, is de aanpak enigszins in'communicatieve' richting bijgebogen: oefe-ning met de vaardigheden kreeg wat meerruimte, maar de grammaticale leerstof bleef be-palend voor de ordening van deze leergang. Communicatieve benadering Op de golf 'terug naar grammatica en verta-ling' volgde de 'communicatieve wending'.Uitgaande van de gedachte dat taalleren vooralmoet zijn het

leren gebruiken van taal in situa-ties zoals deze in de werkelijkheid voorkomen,werden leergangen ontwikkeld waarin oefe-ning met 'de vaardigheden' van meet af aan eengrote rol speelt, terwijl grammatica minder vol-gens de traditionele systematiek wordt aange-boden en er ook minder apart met grammaticageoefend wordt. De plaats van vertaaloefenin-gen is deels ingenomen door spreek- en schrijf'opdrachten. De, uit het oogpunt van versprei-ding, meest succesvolle representant van decommunicatieve wending is de leergang Kon-takte. 3 Basisvorming en lesmateriaal E?Šn van de oogmerken van de basisvorming isverbetering van de kwaliteit van het onderwijs-Leermiddelen spelen in dat vernieuwings-proces een cruciale rol. Voor de onderwijskwa-liteit zijn leerresultaten de belangrijkste indica-tor. Als de verwachting omtrent dezeverbetering klopt, dan zou een leergang diemeer overeenkomt met de doelen van de basis-vorming tot betere resultaten moeten leidendan

een leergang die daar verder van afstaat. Ifde basisvorming wordt het vreemde-talefl-onderwijs sterker gericht op dat wat je met detaal moet kunnen doen (dus op communicatie)dan tot heden in de onderbouw vaak het gevalis. Vaardigheidsgericht onderwijs is hier hettrefwoord. Andere vernieuwende kenmerkenzijn, afgaande op de kerndoelen (Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen, 1993): - gebruik van authentiek tekstmateriaal; - oefentaken die zijn ge??nt op levensechtecommunicatieve situaties; - ori??ntatie op wat verondersteld wordt leef'lingen aan te spreken; - het trainen van strategie??n die communica'tieve competentie vergroten; - leerlingen bewust maken van het nut van he'leren van moderne vreemde talen. Kortom, het gaat erom het onderwijs intereS'santer en relevanter (meer praktisch gericht) tÂŽmaken. Wat in de kerndoelen van de basisvormingvervat, is in Kontakte (KO) al min of meer in d^praktijk gebracht. De leergang Kennzeichen ^(KD), die volgens

de auteurs de overgang ^^de grammatica-vertaalmethode naar de com^municatieve aanpak markeert, staat daar veverder van af. In Melse, Teunisse, Ouborg ^^Kuhlemeier (1992) zijn de overeenkomsten ^^verschillen tussen KD en KO vrij uitvoerig ^schreven. We volstaan in dit verband met e



??? Tabel 1 Overeenkomsten en verschillen tussen Kenzeichen D en Kontakte Kontakte Kennzeichen D 2. Programm markeert overgang van gram-maticaal naar communicatiefonderwijs nadruk op verwerving vanwoordkennis en grammatica-kennis deels lineair (grammaticale pro-gressie), deels concentrisch overwegend deductief communicatief algemene typering leerinhoud leerstofopbouwdidactische aanpalc nadruk op verwerving van com-municatieve vaardigheden concentrisch inductief; spelelementen Schematische samenvatting en een korte be-schrijving in Tabel 1. Zoals in het voorgaande reeds is vermeld,biedt KD veel meer grammaticale leerstof dan^O, terwijl de vorm waarin dat gebeurt in KDtraditioneler is; in KO is het grammatica-aanbod geen belangrijk ordeningsprincipe"leer. Ten tweede bevat KO communicatieveSchrijftaken en KD niet. KD bevat wel allerleischriftelijke oefeningen, maar daarbij hoevenleerlingen niet zelf te formuleren. Ten derde^ou men KO

meer leerlinggericht kunnen noe-"len dan KD. Uiterlijke vormgeving, mate-â€?iaalkeuze, presentatie van de leerstof en de oe-fenvormen zijn meer gericht op wat veronder-steld wordt leerlingen van deze tijd aan te spre-'^en. Aspecten die daarbij een rol spelen, zijn^'ithenticiteit van de lees- en luisterteksten, at-^actieve illustraties, spelvormen, grappige ele-''^enten, communicatieve oefentaken e.d. Er^'jn echter ook overeenkomsten, bijvoorbeeld^at betreft de vaardigheden die aan bod ko-"'en, de onderwerpen en de woordenschat. ^ver de effectiviteit van de grammaticale en de*^Â°nimunicatieve benadering van het vak Duits^'jn Voor zover bekend geen onderzoeksgege-vens beschikbaar. De veel gebruikte leergan-gen KD en KO, waarvan inmiddels herzieneVersies voor de basisvorming het licht zagen,^'jn tot op zekere hoogte exemplarisch voor^eze twee visies op het vreemde-talen-^nderwijs. Met het oog op de basisvorming isI et dan ook van belang om na te gaan wat

de^reffecten ervan zijn na ?Š?Šn jaar onderwijs.yP grond van de analyse van de inhoud van^â€?de leergangen zijn v????r de uitvoering vanhet onderzoek enkele hypothesen opgesteld.Deze hebben uitsluitend betrekking op de teverwachten verschillen en overeenkomsten inleeruitkomsten na ?Š?Šn jaar onderwijs in hetDuits. 1 Allereerst verwachtten we bij KD hogeregrammaticaprestaties. Aan dit vakonder-deel wordt in KD immers meer aandacht be-steed dan in KO. 2 Ten tweede verwachtten wij dat KO-leerlingen him leergang hoger waarderendan KD-leeriingen. In KO wordt immersmeer gebruik gemaakt van authentieke lees-en luisterteksten, attractieve illustraties,spelvormen, grappige elementen, commu-nicatieve oefentaken e.d. 3 Ten derde verwachtten wij voor de onderde-len luisteren, lezen, spelling, woordbegripen woordkeimis geen substanti??le verschil-len in leeruitkomsten. Daartoe leken ons deleerstofmhoudelijke en vakdidactische ver-schillen tussen beide

leergangen niet grootgenoeg. Ook ten aanzien van de belevingvan het vak Duits verwachtten wij geen es-senti??le verschillen tussen de beide leergan-gen. De mate waarin leerlingen een vak alsplezierig, moeilijk of nuttig ervaren, iswaarschijnlijk sterker afhankelijk van dedocent die voor de klas staat dan van de ge-hanteerde leergang. 4 Ten aanzien van de schrijfprestaties stondenwij in dubio. Enerzijds zou de grammaticalekwaliteit van de schrijfprodukten van deKD-leerlingen hoger kuimen zijn. In KDkrijgt grammatica immers meer aandacht.Anderzijds zouden de KO-leerlingen eenvoorsprong kunnen hebben waar het de in- 287



??? houdelijke en structurele kwaliteit (vgl. par.4.3) van de schrijfprodukten betreft. Andersdan KD-leerlingen hebben zij immers ervaringmet produktieve schrijftaken. 4 Methode van onderzoek 4.1 Proefpersonen en dataverzameling Zoals hiervoor reeds is vermeld zijn voor hetonderzoek twee leergangen gekozen die in deonderbouw van het voortgezet onderwijs zeerfrequent gebruikt worden: Kennzeichen D enKontakte (vgl. Kuhlemeier, 1989). In totaalhebben 53 klassen (35 docenten) van 28 cate-goriale Mavo-scholen aan het onderzoek deel-genomen. Van de 53 klassen werkten er 27 metKD en 26 met KO. Het aantal leerlingen va-rieert afhankelijk van het instrument van 1134tot 1225. De dataverzameling vond plaats aanhet begin en het einde van het schooljaar1990-1991. Aan de hand van strikte aanwijzin-gen is de afname door de docent zelf verzorgd. 4.2 De vergelijking In het onderhavige onderzoek is niet volstaanmet ?Š?Šn globale maat voor de effectiviteit vanbeide

leergangen. Immers, als de ene leergangeffectiever is dan de andere, hoeft dit niet opalle vakonderdelen tot uiting te komen. Er zijnnegen indicatoren voor de effectiviteit van debeide leergangen na ?Š?Šn jaar onderwijs verkre-gen. Met behulp van toetsen zijn de prestatiesop zeven vakondetdelen in kaart gebracht: le-zen, luisteren, woordbegrip (D-N), woord-kennis (N-D), grammatica, spelling en schrij-ven. Via vragenlijsten is daarnaast aandachtbesteed aan twee aspecten op het affectievevlak: de beleving van het vak Duits en de waar-dering van het lesmateriaal. In leergangvergelijkend onderzoek mogengeconstateerde verschillen in prestaties of atti-tuden niet zonder meer aan de leergang wordentoegeschreven. Andere kenmerken dan de ge-hanteerde leergang kunnen de leeruitkomstenimmers mede be??nvloeden. Wat met een be-paalde leergang in ?Š?Šn jaar tijd haalbaar is,hangt onder meer af van de voorkennis van deleerlmgen waarmee de docenten aan het

beginvan het schooljaar te maken krijgen (vgl.Jacobs-Hessing, 1989). Ook de intelligentievan de leerlingen doet er vaak toe (Fraser, Wal-berg. Welch & Hattie, 1987), al lijkt dat bij demoderne vreemde talen minder het geval te zijn(Boogaards, 1982). Voorts spelen de attitudenaan het begin van het schooljaar een rol (Boog-aards, 1982; Kuhlemeier, Van den Bergh &Teunisse, 1990). Als de cognitieve en affec-tieve bagage van de KD- en KO-klassen opvoorhand zou verschillen, is een eerlijke verge-lijking op basis van de leeruitkomsten na ?Š?Šnjaar onderwijs niet zonder meer mogelijk. Wehebben daarom het effect van de leergang vast-gesteld na uitschakeling van de invloed van zo-veel mogelijk andere effecten. Vandaar dat wijaan het begin van het schooljaar de vaardigheidin het lezen van Duitstalige teksten en het be-grijpen van Duitse woorden hebben vastge-steld. Bovendien is van elke leerling de intelli-gentie, de doubleerstatus, de etniciteit en debeleving van het vak

Duits in kaart gebracht-Deze variabelen vormen samen de begin- enleerlingkenmerken. Ook school- en docentkenmerken stellengrenzen aan hetgeen met een bepaalde leergangin ?Š?Šn jaar tijd haalbaar is (Good & Brophy-1986). Zo blijkt uit onderzoek naar effectieveinstructie dat de toegewezen leertijd een be-langrijke voorspeller van leerprestaties isLug??iart, Roeders, Bosker & Bos, 1989;Scheerens, 1989; Creemers, 1992). We mogenaannemen dat met vier lesuren Duits per weekeen hoger eindniveau haalbaar is dan met drieuur. Docenten die over meer onderwijservaringbeschikken, behalen veelal hogere leerresulta'ten (Lug??iart e.a., 1987), wellicht omdat zij g^'leerd hebben om effici??nter met him leergangom te gaan (Reints, 1989; Edelenbos, 1990)-Ook behalen leerlingen bij hoger opgeleide do-centen hogere prestaties (Fraser e.a., 1987)>misschien omdat hoger bevoegden over meCvakkennis beschikken. Zou nu de ene leerganggebruikt worden door meer

ervaren en hogefgekwalificeerde docenten, dan kan dit een eef'lijke vergelijking in de weg staan. Vergelijki"^ÂŽvan de effectiviteit van lee^angen moet dei'halve plaatsvinden nadat rekening gehouden iÂŽmet dergelijke verschillen in uitgangspositie enrandvoorwaarden. Om deze reden zijn in onÂŽonderzoek - naast de begin-, leerling- en klaSkenmerken - de volgende school- en docentkenmerken meegenomen: het aantal lesse"Duits per week (drie of vier), de schoolgrootte(het aantal leerlmgen), de behandelde hooi



??? stukken van de leergang, de bevoegdheid vande docenten, de onderwijservaring, de didacti-sche ori??ntatie en de kwaliteit van de docentenffl de ogen van de leerlingen. Deze verklarende variabelen beschouwenWe enerzijds als covariaten, om een eerlijkervergelijking tussen de beide leergangen moge-lijk te maken. Anderzijds kunnen we daarmeenagaan in hoeverre de effectiviteh van een leer-gang afhankelijk is van bepaalde kenmerkenvan de leerlingen, klassen, docenten of scho-len. Hier gaat het om de vraag naar de differen-ti??le effectiviteit van een leergang voor ver-schillende groepen leerlingen, docenten ofscholen. Daarvan is bijvoorbeeld sprake wan-neer intelligente leerlingen bij de ene leergangnaar verhouding meer opsteken dan bij de an-dere (een aptitude-treatment-interactie van in-telligentie met leergang), of wanneer de leer-uitkomsten van de onervaren docenten bij deene leergang relatief hoger zijn dan bij de an-dere. Instrumenten ^an het einde van

het eerste leeijaar Duits isVoor elk van de vakonderdelen lezen, luisteren,^oordbegrip (D-N), woordkennis (N-D),S^ammatica, spelling en schrijven een toets af-genomen. De beleving van het vak Duits en deWaardering van het lesmateriaal zijn via vragen^an het Likerttype in kaart gebracht. Met uit-sondering van de spellingtoets, waarvan de'neetnauwkeurigheid enigszins te wensen^Verlaat, is de betrouwbaarheid van de instru-"^enten redelijk tot goed te noemen. Voor pre-^'eze gegevens over de beoordeling, betrouw-baarheid en validiteit van de instrumenten^ordt verwezen naar Melse e.a. (1992). Hier-onder volgt een beknopte beschrijving van deJJ^gen effectmaten. Daarna beschrijven we de^gin-, leeriing-, klas-, docent- en schoolken-"'erken die we als verklarende variabelen be-schouwen. ^effectmaten ^ leestoets bevat 22 opgaven, waarvan de eer- tien niet alleen aan het einde maar ook aan f t begin van het schooljaar zijn afgenomen. Er^'Jn bij voorkeur autenthieke

teksten gekozen,^vens is een zekere spreiding gerealiseerd wat!^treft de functie (b.v. verstrooiing, zakelijke"formatie), de bronnen (b.v. jeugdbladen. kranten, brochures, folders), de soort (bericht,mededeling, advertentie e.d.) en de inhoud(o.a. onderwerpen over school, personen,hobby's, 'Landeskunde', toerisme) van deteksten. De vraagstelling is deels gericht op be-grip van de hoofdzaak van de tekst (een soortvan samenvatting) en deels op het zoeken vaninformatie. De luistertoets bestaat uit 21 meerkeuze-opgaven. De toets is bestemd voor leerlingenmet een geringe kennis van het Duits. Een vol-ledig authentieke luistertekst zou voor de leer-lingen te moeilijk zijn. Daarom is de luister-tekst speciaal voor dit doel geschreven, waarbijnaar een zo groot mogelijke levensechtheid ge-streefd is. Wat betreft de inhoud is gekozenvoor een situatie (vakantie in b^* Duitse taalge-bied) die voor iedereen 'inleeinaar' is. De toets woordbegrip D-Af meet de vaardig-heid in het afleiden

van de betekenis van Duitsewoorden uit de context en/of op grond van dewoordvorm. Er zijn vijf teksten gekozenwaarin 25 woorden onderstreept zijn. De taakvan de leerling is de Nederlandse betekenis opte schrijven. In alle gevallen gaat het om eenwoord waarvan de betekenis uit de context isop te maken. Bij 12 van de woorden is de vormen/of de betekenis geheel (b.v. 'Jugendher-berge') of gedeeltelijk (b.v. 'Wettk?¤mpfe','Schulzeugnis') verwant met het Nederiandseequivalent. De woordbegriptoets is zowel aanhet begin als aan het einde van het schooljaarafgenomen. De woordkennistoets N-D bevat 28 items.De woorden zijn ontleend aan (de eerste helftvan) de beide leergangen. Bij de beoordelingvan de toetsresultaten van de leerlingen is ookgelet op de spelling. Voor een woord dat goedvertaald en correct geschreven is, zijn tweepunten gegeven; als het woord goed is maar despelling incorrect, dan levert dat ?Š?Šn punt op. De grammaticatoets bevat 16 meerkeuze-

opgaven, waarvan het merendeel betrekkingheeft op de vervoeging van werkwoorden, eenonderdeel waaraan beide leergangen aandachtbesteden. In groepen van drie of vier zinnen istelkens een woord weggelaten. De leerlingheeft tot taak aan te geven in welke van die zin- studunnen een gegeven woord met een bepaaldegrammaticale vorm past. De spelvaardigheid van de leerlingen is ge-meten met zestien driekeuze-opgaven. Elke L



??? opgave bestaat uit een zin waarin woorden, diein beide leergangen voorkomen, zijn onder-streept. E?Šn van de onderstreepte woorden be-vat een spelfout die leerlingen van het desbe-treffende niveau regelmatig maken. De taakvan de leerling is aan te geven welk woord in-correct is. De schrijfopdracht plaatst de leerlingen ineen (voor hen goed voorstelbare) communica-tieve situatie. Het gaat om een contact met leer-lingen van een Duitse school. Deze leerlingenkomen op bezoek. In het kader daarvan schrijftelke leerling aan een Duitse leerling: iets overzichzelf, over thuis en over school. Een echtebrief is het nog niet: aanhef en afsluiting wor-den niet gevraagd, en het begin is gegeven. Ge-bruik van hulpmiddelen zoals leerboeken enschriften is toegestaan. Voor de beoordelinggolden enerzijds de criteria grammatica, spel-ling en woordgebruik, anderzijds inhoud enstructuur. Bij de laatste twee criteria is niet al-leen gelet op gebreken, maar ook op positieveaspecten

(Melse e.a., 1992, p. 153 e.V.). Elkwerkstuk is beoordeeld door dezelfde driebeoordelaars. Deze zijn vooraf getraind. E?Šndocent had tot taak (in ?Š?Šn beoordelingsronde)de score te bepalen voor elk van de aspectengrammatica, spelling en woordgebruik, debeide anderen beoordeelden (ook in ?Š?Šnronde), onafhankelijk van elkaar, de inhoud enstructuur van alle werkstukken. Hun scores zijndaarna gemiddeld. De twee groepen criteria zijn door verschil-lende personen beoordeeld, omdat het voorbeoordelaars vrijwel onmogelijk is meerderecriteria gelijktijdig te beoordelen en ze ookwerkelijk los van elkaar te waarderen (vgl.Meuffels, 1986). De beleving van het vak Duits is zowel aanhet begin als het einde van het schooljaar geme-ten met een aangepaste versie van de Bele-vingsschaal voor Engels (vgl. Teunisse, 1990;Kuhlemeier e.a., 1990). De 45 uitspraken vande schaal hebben betrekking op het plezier mDuits, de inzet voor het vak, de ervaren moei-lijkheid van het vak

en het nut ervan.pcDAcoeifc^c waardering van het lesmateriaal (WL) jruDifÂ? is in kaart gebracht met een vragenlijst be-staande uit 13 uitspraken van het Likerttype. Eris onder meer gevraagd naar de waardering, deduidelijkheid en de leerzaamheid van de leer-gang- Begin-, leerling-, klas- en schoolkenmerken Aan het begin van het schooljaar zijn vier indi-catoren voor het beginniveau van de klassenverkregen. Naast de beleving van het vak Duitsen de beginprestaties voor lezen en woordbe-grip is ook de intelligentie van de leerlingen ge-meten. In dit onderzoek is gebruik gemaakt vande derde subtest van de PSB, voluit: Pr??fsys-tem f??r Schul- und Bildungsberatung (Horn,1969). Van de leerlingen beschikken we over tweepersoonlijke achtergrondkenmerken: double-ren en etniciteit. Op basis van deze leerlingken-merken zijn twee maten voor de samenstellingvan de klas geconstrueerd: de proportie dou-bleurs en de proportie allochtonen. Een maat voor de zogeheten

institutioneleleertijd is verkregen door de docenten te vragennaar het aantal lessen Duits per week (drie ofvier lesuren). Ook beschikken we over deschoolgrootte, het totaal aantal leerlingen in hetschooljaar 1990-1991. Voor de wijze waaropde variabelen geconstrueerd zijn en enkele be-schrijvende statistische gegevens wordt verwe-zen naar Bijlage 1. Docent- en implementatiekenmerken Een grove maat voor de implementatie van deleergang is ontleend aan de logboeken die dedocenten gedurende het schooljaar moestenbijhouden. Daarbij is onder meer gevraagdnaar het aantal hoofdstukken dat zij dat school-jaar behandelden. Op grond hiervan is de van3'bele 'proportie behandelde leerstof gecon-strueerd. Er zijn vier docentkenmerken in het onder-zoek betrokken: de onderwijservaring, de on-derwijsbevoegdheid, de kwaliteit van de do-cent en de didactische ori??ntatie. Evenals deonderwijservaring en de onderwijsbevoegd-heid zijn de variabelen 'kwaliteit van de do-cent'

en 'didactische ori??ntatie' opgenomenvanwege de veronderstelde positieve rela"ÂŽmet leerresultaten. De kwaliteit van de docen'is gemeten via een leerlingenvragenlijst. PÂŽleerlingen is onder meer gevraagd aan te geve^hoe 'aardig' en vakbekwaam zij hxm docevinden. Met betrekking tot de didactischÂŽori??ntatie is de docenten gevraagd welke dida'-tische benadering hen het meeste aanspreeld'de meer taalkundige (nadruk op verwervingvan grammaticale structuren, woordkennis ef



??? een correcte uitspraak) of de meer communica-tieve (zo spoedig mogelijk beginnen met luiste-ren en spreken in levensechte situaties en methet lezen en schrijven van eenvoudigetekstjes). Over de relatie tussen de didactischeori??ntatie en leerresultaten zijn voor zover onslakend geen onderzoeksgegevens voorhan-dden. Plausibel lijkt echter de veronderstellingdat wanneer de opvattingen en de intenties vande docent overeenstemmen met die van de leer-gangauteurs er eerder sprake zal zijn van'gebruik-zoals-bedoeld' (vgl. Gravemeijer,1989) en van betere leerresultaten. Voor enkeletechnische en statistische gegevens zij verwe-gen naar Bijlage 1. Statistische analyse Overwegingen vooraf Verschillen tussen leergangen in effectiviteittot op heden vrijwel uitsluitend geanaly-^erd met behulp van technieken van unilevel-analyse, zoals ANOVA en ANCOVA. Door-gaans wordt daarbij uitgegaan van de aannamedat de data verzameld zijn als een enkelvoudigeâ€?^dom

steekproef uit de populatie van leerlin-gen. In ons onderzoek zijn echter scholen/'bassen geselecteerd. Omdat leeriingen in ?Š?Šnâ€?das ten gevolge van selectie- en onderwijsfac-'oren meer op elkaar lijken dan leerlingen vanVerschillende klassen is de aanname van onaf-''ankelijke waarnemingen niet erg realistisch.Voor de effecten van klas-, docent- of school-^ariabelen geeft unilevelanalyse dan stan-'^rdfouten die te optimistisch zijn (vgl. Rau-â€?lenbush & Bryk, 1988). Verder hebben we te''^aken met variabelen op verschillende ni-veaus. Voor de afhankelijke variabelen zijn er"et zoveel (deels afhankelijke) waarnemingener leeriingen zijn. Voor klas-, docent- of^doelvariabelen (leergang, ervaring, be-voegdheid, schoolgrootte e.d.) zijn er veel min-Waarnemingen, namelijk net zoveel als erN?¤ssen, docenten of scholen in het onderzoekVertegenwoordigd zijn. De geschatte stan-daardfouten op verschillende niveaus moetendus op een verschillend aantal

waarnemingengebaseerd zijn. In de door ons gehanteerde me-mode van analyse - multilevelanalyse - wordt'^l^enmg gehouden met zowel het 'clusteref-als met het verschillend aantal waame-'''â€?ngen op leeriing- en klasniveau. Derhalveworden correctere schattingen van de stan-daardfouten verkregen (Goldstein, 1987). Geanalyseerde modellen Voor elk van de negen effectmaten wordt eenafzonderlijke univariate multilevelanalyse uit-gevoerd. Overeenkomstig de hi??rarchischestructuur van onze data zouden we in de ana-lyse ten minste drie niveaus moeten onder-scheiden: leerlingen, klassen en scholen. Debeperkte omvang van onze responsgroep laathet niet toe om een betrouwbaar onderscheid temaken tussen klas- en schoohii veau. We beper-ken ons daarom tot twee niveaus: leerlingen(genest binnen klassen) en klassen. Alle conti-nue variabelen zijn gestandaardiseerd (met eengemiddelde van nul en een variantie van ?Š?Šn). In het zogeheten onconditionele

model {model0) worden van elke effectmaat alleen het ge-middelde en de varianties op leeriing- en klas-niveau geschat. De uitkomst van het oncondi-tionele model is van belang, omdat degeobserveerde tussen-klassenvariantie de bo-vengrens vormt van hetgeen we op klasniveaumet alle begin-, leeriing-, klas-, school- en do-centkenmerken en de leergang gezamenlijkkurmen verklaren. Door de tussen-klassen-variantie te delen door de totale variantie ver-krijgen we inzicht in de relatieve grootte van degeobserveerde verschillen tussen klassen. In een volgende analyse {model 1) wordt het'bruto-verschir tussen beide leergangen ge-schat. Dit wil zeggen: het verschil op de effect-maten v????r uitschakelmg van de invloed van deandere verklarende variabelen. Daartoe voe-gen we aan het onconditionele model twee re-gressiegewichten toe: de ?Š?Šn representeert hetgemiddelde voor KD en de ander het gemid-delde voor KO. In de hierna beschreven modellen 2 t/m

4schatten we de invloed van de in paragraaf 4.3beschreven verklarende variabelen. Voor elkeverklarende variabele zijn er twee regressiege-wichten^: ?Š?Šn voor KD en ?Š?Šn voor KO. In het tweede model (model 2) nemen we debegin-, leerling-, klas- en schoolkerunerken op;de docent- en implementatiekeimierken blijvennog buiten beschouwing. In het derde model (model 3) breiden wemodel 2 uit met de docent- en implementatie-kenmerken; met uitzondering van de leergang



??? zijn nu alle verklarende variabelen in de ana-lyse opgenomen. In het vierde model (model 4) voegen we deleergang toe. Het verschil tussen KD en KO ingemiddeld niveau wordt hiermee niet alleengecorrigeerd voor verschillen tussen beidegroepen in cognitieve en affectieve uitgangssi-tuatie aan het begin van het schooljaar, maarook voor verschillen in de samenstelling van deklassen naar sekse, etniciteit en schoolgrootteen voor verschillen tussen de groepen docentenqua bevoegdheid, onderwijservaring en didac-tische ori??ntatie. Het verschil tussen de tweeregressiegewichten die de gemiddelden vanbeide leergangen representeren, mogen we nuhet 'netto-verschil' noemen. Dit wil zeggen:het verschil op de effectmaat na uitschakelingvan de gezamenlijke invloed van alle begin-,leerling-, klas-, school- en docentkenmerken. Ten slotte zijn, volgens een hier niet naderbeschreven stapsgewijze procedure (zie Melsee.a., 1992), de modellen 2 tot en met 4 vereen-voudigd

door niet-significante (p < .05) regres-siegewichten uit de analyse te verwijderen. De regressiegewichten laten zien wat de in-vloed is op de effectmaat van elke verklarendevariabele afzonderlijk (rekening houdend metalle overige predictoren m het model). Ze ge-ven geen antwoord op de vraag in hoeverre deniveauverschillen tussen klassen aan de leer-gang dan wel aan andere kenmerken zijn toe teschrijven. Deze vraag beantwoorden we aan dehand van het percentage verklaarde variantie.Een eenduidige maat voor het interpreteren vande grootte van effecten is het percentage' vande tussen-klassenvariantie dat verklaard wordt:In de evaluatie van de verschillende mo-dellen staat de toename van centraal". Alsde tussen-klassenvariantie klein is in verhou-ding tot de totale variantie suggereert eengroot effect. Vandaar dat wij ook het percen-tage van de totale variantie rapporteren: De grootte van het gezamenlijke effect vande begin-, leerling-, klas- en

schoolkermierkenevalueren we aan de hand van de toename vanR van model 2 ten opzichte van het oncondi-tionele model (model 0). Omdat dit laatste mo-del geen verklarende variabelen bevat, is hetpercentage verklaarde variantie uiteraard nul.Het percentage onverklaarde variantie uit mo-del 2 vormt de bovengrens van hetgeen we -gegeven ons model - met alle docent- en leer-gangkenmerken kunnen verklaren (vgl-Wilhns & Raudenbush, 1989; Bosker, 1991;Bryk & Raudenbush, 1992). De additieve in-vloed van alle docent- en implementatieken-merken gezamenlijk evalueren we aan de handvan de toename van de R^^^ van model 2 naarmodel 3. We krijgen dan een indruk van de bij-drage van de docent onder constanthoudingvan de uitgangssituatie en de randvoorwaardenwaarmee hij of zij geconfronteerd wordt. Deonverklaarde variantie uit model 3 vormt debovengrens van hetgeen in principe door deleergang (en andere kenmerken die we niet ge-modelleerd

hebben) verklaard kan worden. Te-gen dit laatste percentage evalueren we tenslotte het effect van de leergang (de toenamevan van model 3 naar model 4). 5 Onderzoeksresultaten In deze paragraaf gaan we eerst in op de 'bruto-verschillen' (model l)ende 'netto-verschillen(model 4) tussen KD en KO in het niveau datdoor de leerlingen na ?Š?Šn jaar onderwijs in hetDuits gerealiseerd wordt (paragraaf 5.1)'Daarna bespreken we de invloed van de verkla'rende variabelen op de leeruitkomsten en gaanwe na in hoeverre de effectiviteit van de beideleergangen verschillend is voor verschillendegroepen leerlingen, klassen, scholen en docen-ten (paragraaf 5.2). Tot slot bespreken we inhoeverre de verschillen tussen klassen in ge'middeld niveau zijn toe te schrijven aan de leef'gang dan wel aan de andere verklarende varia-belen (paragraaf 5.3). 5.1 Bruto- f n nettoverschillen tussen KD enKO Tabel 2 geeft inzicht in de bruto- en nettovef'schillen tussen beide leergangen. Dit wilgen:

de verschillen in gemiddeld niveau aan he'einde van het schooljaar v????rdat en nadat reke'ning gehouden is met verschillen tussen deKD- en KO-groep in de cognitieve en affe'^'tieve positie aan het begin van het schooljaar enmet verschillen in de samenstelling van de leef'ling-, klas- en docentenpopulatie'. Uit Tabel 2 blijkt dat de KO-leeriingen v??ofcorrectie hogere scores behalen op de vakonderdelen schrijven (.94), spelling (.18), de bele-ving van het vak Duits (.23) en de waardering



??? tsmâ€”~~ ~~~ _â€” mr..... â€žjzzi Gemiddeld prestatieverschil tussen KD en KO v????r en na correctie voor begin-, leerling-, klas-, docent- enschoolkenmerken (LÂ?: lezen; WB: woordbegrip; LU: luisteren; SV: schrijven; WK: woordkennis; GR: gramma-tica; SP: spelling; BE: vakbeleving; WL: waardering lesmateriaal) LE WB LU SV WK BE WL GR SP .04 .16 .18 .94' -.332 -.14 .182 .23^ .73t V????r correctie:KO minus KD Na correctie:KO minus KD -.02 .11 .08 .58' -1.11' -1.63' -1.01' -.09 .67' 'P<.01;2p<.05. Van het lesmateriaal (.73). Voor woordkenniszijn de prestaties evenwel lager (.33). Wat be-treft lezen, woordbegrip, luisteren en gramma-tica is er geen verschil tussen beide leergangenaantoonbaar. Na correctie presteren de KO-leerlingen ho-ger op het vakonderdeel schrijven (.58). Ook''lijken zij hun lesmateriaal hoger te waarderen(â€?67). Daar staan echter lagere prestaties voorWoordkennis (1.11), grammatica (1.63) enspelling (1.01) tegenover. Deze effectiviteits-

verschillen tussen de twee leergangen zijn zon-der meer groot te noemen (vgl. Cohen, 1977).Geen leergangverschillen zijn aantoonbaar bijde onderdelen lezen, woordbegrip, luisteren enVakbeleving. Vergelijking van de gemiddelden v????r en nacorrectie laat in vier gevallen relatief grote ver-schillen zien. Bij woordkennis, grammatica enspelling is het verschil tussen KD en KO na cor-â– â– ectie groter dan ervoor. Bij vakbeleving ver-dwijnt het significante brutoverschil na correc-'â– e. Aan het einde van de volgende paragraafSaan we hier nader op in. De verklarende variabelen ^ hoeverre vallen de resultaten op de eindme-'â– â€???g te voorspellen met de begin-, leeriing-,'^as-, school- en docentkenmerken? En in hoe-verre zijn de leergangen differentieel effectief^Oor verschillende groepen leerlingen, klassen,^holen en docenten? In de rapportage van de^vindingen worden regressiegewichten tus-sen de -.20 en .20 niet besproken. Enerzijds"^â€???idat deze gewichten een

kleine invloed sug-S^reren. Anderzijds omdat de gewichten voordeklas- , docent- en schoolkenmerken (en som-"^ge leeriingkenmerken) op weinig waame-"^ingen gebaseerd zijn en dus weinig robuustzijn. De tussen haakjes weergegeven getallenbetreffen de regressiegewichten zoals geschatin model 4. Voor een overzicht van alle signifi-cante regressiegewichten wordt verwezen naarBijlage 2. Beginkenmerken Aan het begin van het eerste leerjaar Duits blij-ken de Mavo-klassen reeds over enige kennisop het terrein van lezen en woordbegrip te be-schikken. Althans, de prestaties liggen hogerdan men op grond van de raadkans zou ver-wachten. Bovendien blijkt deze beginkennisreeds significant te vari??ren van klas tot klas(ook nadat rekening gehouden is met zittenblij-ven). Dit is opmerkelijk, aangezien de klassen,afgezien van zittenblijvers, op dat moment noggeen expliciet onderwijs in het Duits hebbengehad. Van de vier beginkenmerken is het begripvan Duitse

woorden, zoals gemeten aan het be-gin van het schooljaar, veruit de beste voorspel-ler van het bereikte onderwijsniveau na ?Š?Šn jaaronderwijs in het Duits (gecorrigeerd voor de in-vloed van de overige verklarende variabelen).Leerlingen met hoge prestaties voor woordbe-grip op de beginmeting behalen hogere presta-ties voor leesvaardigheid (.38), woordbegrip(.52), luisteren (.45), woordkennis (.43), gram-matica (.31) en spelling (.25). De leespresta-ties, de intelligentie en de beleving van het vakDuits zijn voor de uiteindelijke prestaties vanminder groot belang. Echter, de vakbelevingaan het begin van het schooljaar draagt wel bijtot een betere voorspelling van de vakbelevingaan het einde van het schooljaar en de waarde-ring van het lesmateriaal. Veel leerlingen dieDuits aan het begin van het schooljaar plezie-rig, nuttig, relevant e.d. vinden, doen dat ooknog aan het einde van het schooljaar (.44). Bo- 293



??? vendien zijn leerlingen met een gunstigere uit-gangspositie op affectief gebied meer geneigdhun leergang aan het einde van de rit positief tewaarderen (.20). Leerlingachtergrondkenmerken De scores van de zittenblijvers, de leerlingendie het eerste leerjaar Duits voor de tweedekeer doen, zijn niet of nauwelijks onderscheid-baar van die van de niet-zittenblijvers (gegevende overige variabelen in het model). E?Šn re-gressiegewicht is het vermelden waard. Alleenbij KO heeft het zittenblijven een additieve in-vloed op de prestaties voor woordkennis (.27);bij KD is een dergelijke invloed niet aantoon-baar. Verschillen tussen autochtone en alloch-tone leerlingen zijn bij vier van de negen ef-fectmaten geconstateerd. Het betreft woordbe-grip, luisteren, woordkennis en vakbeleving.Zowel bij KD als KO behalen allochtone leer-lingen lagere scores voor woordbegrip (.24) enluisteren (.45). Inspectie van de univariate sa-menhang tussen etniciteit en woordbegrip laatzien dat de

achterstand van de allochtone leer-lingen op dit onderdeel gedurende het school-jaar groter wordt (van -. 17 naar -.35 standaard-deviatie). Dit effect geldt voor beide leer-gangen in ongeveer gelijke mate. Bij woord-kennis is er evenwel sprake van een voorsprongvan allochtone leerlingen (.27); bij beide leer-gangen kermen zij aan het einde van het school-jaar meer woorden N-D dan de autochtone leer-lingen. Ten slotte blijken allochtone KO-leerlingen hun lesmateriaal hoger te waarderendan him autochtone klasgenoten (.34). Klas- en schoolkenmerken De samenstelling van de klas, zoals deze totuiting komt in de proportie zittenblijvers en al-lochtonen, is niet of nauwelijks van belangvoor de leeruitkomsten op cognitief en affectiefgebied. Ook de invloed van de grootte van deschool is verwaarloosbaar. Op grotere catego-riale Mavo-scholen zijn de leeruitkomsten na?Š?Šn jaar onderwijs in het Duits niet hoger of la-ger dan op kleinere categoriale Mavo's. Verwacht mag worden

dat leerlingen dievier lesuren Duits per week krijgen hoger pres-teren dan leerlingen die slechts drie lessenDuits hebben. Vreemd genoeg is er bij vijf vande zeven cognitieve maten geen enkele relatiemet de leerresultaten aan het einde van hetschooljaar aantoonbaar. De twee wel signifi-cante regressiegewichten zijn leergangspeci-fiek, en bovendien negatief! Bij KD scoort devier-uiu^variant lager op het vakonderdeelschrijven (.37), terwijl dit bij KO voor de luis-terprestaties geldt (.31). Docent- en implementatiekenmerken De onderwijservaring van de docent blijkt bijvier van de zeven cognitieve maten een rol tespelen. Hiervan voldoet slechts ?Š?Šn regressie-gewicht aan ons criterium. Bij KO behalen deervaren gebruikers hogere prestaties met hunleerlingen voor spelling dan hun minder erva-ren KO-collega's (.23). De onderwijsbevoegdheid van de docentspeelt een rol bij de vakonderdelen schrijven,woordkennis, grammatica en leesvaardigheid-Zowel voor KD- als KO-

docenten geldt dat eenhogere bevoegdheid samengaat met hogereschrijfprestaties. Bij de gemiddelde eerstegra-der behalen de Mavo-leerlingen hogere schrijf-prestaties dan bij de gemiddelde derdegrader (2* .24 = .48). De overige drie relaties zijn leer-gangspecifiek in de zin dat de bevoegdheid efbij KO-docenten niet toe lijkt te doen, maar biJde KD-docenten wel. In vergelijking met KD'tweedegraders realiseren KD-eerstegradershogere scores voor woordkeimis (.39) en voofgrammatica (.48), maar lijken iets minder ef-fectief op het terrein van de leesvaardigheid(.20). Een inhoudelijke interpretatie is moeil'j''te geven. Toch handhaven we de regressieg?Ÿ"wichten in het model omdat we de verschill^"tussen beide leergangen willen corrigeren voofverschillen in de samenstelling van de groepefdocenten. De kwaliteit van de docent, zoals ervare"door de leerlingen, draagt bij tot een betef^voorspelling van de leeruitkomsten op affectivgebied. Leerlingen van de als 'aardig' en

'vak'bekwaam' ervaren docenten onderscheidenzich van andere leerlingen dpor een positievefÂŽbeleving van het vak Duits (.40) en een hoge''ÂŽwaardering van het lesmateriaal (.36 voor Kl^en .47 voor KO). Voor prestaties na ?Š?Šn jaar oH'derwijs Duits is de ervaren kwaliteit van de docent van ondergeschikt belang. De didactische ori??ntatie van de doceoblijkt bij drie van de negen effectmaten van bÂ?'lang (onder constanthouding van de overigÂŽ



??? variabelen). Twee ervan zijn het vermeldeWaard. KD-docenten die meer affiniteit hebbenmet een communicatieve aanpak van het Duitsrealiseren lagere prestaties bij schrijven (.20)en grammatica (.20) dan hun KD-collega's diemeer taalkundig gericht zijn. Voor het aantal hoofdstukken dat een do-cent aan het einde van het schooljaar behandeldheeft, kan geen relatie met de cognitieve effect-maten aangetoond worden. Docenten die eenrelatief groot deel van het boek behandelen, be-halen geen lagere of hogere leerresultaten dandocenten die tegen het einde van het schooljaarminder ver zijn gekomen. Ook voor de waarde-ring van de leergang is de proportie behandelde'eerstof van ondergeschikt belang. Eerder in dit artikel constateerden wij dat heteffectiviteitsverschil tussen KD en KO deelsafhangt van de uitgevoerde correctie. Na cor-rectie voor verschillen tussen beide leergangen'n uitgangspositie en randvoorwaarden was hetVerschil tussen KD en KO bij

woordkennis,grammatica en spelling groter dan ervoor. Na-Â?lere analyse wijst uit dat dit verschijnsel nietZozeer kan worden toegeschreven aan een dif-ferentieel effect van de begin-, leerling- ofl^askenmerken als wel aan de docentkenmer-'^en bevoegdheid, ervaring en didactischeOri??ntatie. Het effect van deze docentkenmer-'^en, die ongelijk over beide condities verdeeld^'jn (zie Bijlage 1), verschilt van leergang tot'eergang. Bij vakbeleving bleek het signifi-'^ante brutoverschil na correctie te verdwijnen.Nadere analyse leert dat dit vooral voor reke-â€?^ig komt van de vakbeleving aan het begin^an het schooljaar. Leergang en verschillen tussen klassen ^ paragraaf 5.2 is de invloed van de leergangde andere verklarende variabelen op de leer-uitkomsten beschreven in termen van het ge-''"ddeld niveau van leerlingen. Er wordt echterSeen eenduidig antwoord gegeven op de vraag ^^ar:----Zi ____] ^''centage tussen-klassenvariantie voor de negen effectmaten, zoals geschat

in het onconditionele modelftf: lezen; WB: woordbegrip; LU: luisteren; SV: schrijven; WK: woordkennis; GR: grammatica; SP: spelling;^akbeleving; WL: waardering lesmateriaal) naar het effect op de verschillen tussen klassenin gemiddeld cognitief of affectief niveau.Daarover wordt in deze paragraaf gerappor-teerd. Verschillen tussen klassen Verschillen tussen klassen in gemiddeld pres-tatieniveau kunnen voor de leerprestaties vanleerlingen van groot praktisch belang zijn (Pur-key & Smi??i, 1982; 1983; Scheerens, 1989).Vooraf daarom eerst een belangrijke vraag. Inhoeverre bestaan er verschillen tussen klassenin het gerealiseerde eindniveau na ?Š?Šn jaar on-derwijs in het Duits? De percentages tussen-klassenvariantie, zoals geschat in het oncondi-tionele model (model 0), zijn weergegeven inTabel 3. Uit Tabel 3 blijkt dat de 2-Mavoklassen sys-tematisch van elkaar verschillen. Dit geldt zo-wel voor de zeven taaivaardigheidstoetsen alsvoor de twee affectieve

effectmaten. Het cog-nitieve en affectieve niveau dat bereikt wordtaan het einde van het eerste leerjaar Duits ver-schilt van klas tot klas. In Tabel 3 is verder tezien dat de verschillen tussen klassen niet voorieder instrument even groot zijn. Voor woord-kennis en schrijven zijn deze bijvoorbeeld aan-zienlijk groter dan voor spelling en lezen. Ge-zien het feit dat het gaat om categoriale Mavo's- een homogene onderzoeksgroep - is dehoogte soms opmerkelijk. Zeker in vergelij-king met hetgeen uit ander taalvaardigheidson-derzoek bekend is (o.a. Blok & Eiting, 1988;Kuhlemeier & Van den Bergh, 1989). Begin-, leerling-, klas- en schoolkenmerken(model 2) Het percentage tussen-klassenvariantie datverklaard wordt door verschillen in uitgangssi-tuatie en randvoorwaarden (model 2) is weer-gegeven in de eerste rij van Tabel 4. Bij alle negen effectmaten leveren de be-gin-, leerling-, klas- en schoolkenmerken eenbijdrage (zie Tabel 4). Het niveau dat de klas na lT"" GR SP BE WL

SV LU WB WK 25 10 14 28 31 13 16



??? ??m: 3 Toename van het percentage verklaarde tussen-klassenvariantie R^i,^, ten gevolge van de begin-, leerling-,klas- en schoolkenmerken (model2 versus 0), de docent- en implementatiekenmerken (model3 versus 2) ende leergang (model 4 versus 3); tussen haakjes: toename percentage verklaarde totale variantie; LE: lezen;WB: woordbegrip; LU: luisteren; SV: schrijven; WK: woordkennis; GR; grammatica; SP: spelling; BE: vakbele-ving; WL: waardering lesmateriaal) LE WB LU SV WK GR SP BE WL Begin-, leerling-, klas- 34 24 30 39 15 18 10 26 4 en schoolkenmerken (21) (32) (31) (18) (25) (12) ( 6) (31) (17) Docent- en implemen- 2 0 17 30 2 5 16 56 32 tatie-kenmerken ( 0) ( 0) ( 1) (10) ( 3) ( 1) ( 2) (14) (15) Leergang 0 0 0 7 13 21 11 0 42 (0) ( 0) ( 0) ( 3) (4) ( 3) ( 2) ( 0) (11) ?Š?Šn jaar onderwijs bereikt, wordt dus mede be-paald door de uitgangspositie aan het begin vanhet schooljaar, de samenstelling van de groepleerlingen en keimierken van de school. Het ef-

fect is het grootst voor schrijven (39%), lezen(34%), luisteren (30%), de beleving van hetvak Duits (26%) en woordbegrip (24%). Hetpercentage NIET-verklaarde tussen-klassen-variantie [(1 - R^) * 1(X)] varieert van 61 pro-cent voor schrijven tot 96 procent voor dewaardering van het lesmateriaal. Ook na cor-rectie voor het effect van de begin-, leerling-,klas- en schoolkenmerken (die voor een docentmoeilijk te be??nvloeden zijn) blijft er door-gaans nog een aanzienlijke hoeveelheid onver-klaarde variantie over. Alleen deze resterendevariantie kan - gegeven ons model - door do-cent en leergang verklaard worden. Docent- en implementatiekenmerken (model3) Te verwachten valt dat de verschillen tussenklassen in gerealiseerd eindniveau mede afhan-kelijk zijn van keimierken van degene die voorde klas staat. Nu gaat het dus om de vraag watde docent toevoegt aan de leeruitkomsten, bo-ven hetgeen kan worden toegeschreven aan deuitgangspositie aan het begin van het

school-jaar, de samenstelling van de groep leerlingenen kenmerken van de school. De tweede rij vanTabel 4 geeft inzicht in het additieve effect vande docent (/? â€žodeB minus ?„ moden)- De invloedvan de docent is bij acht van de negen effectma-ten traceerbaar. Ook hier geldt dat het additieveeffect niet in alle gevallen even groot is. De in-vloed van de docent is het grootst bij de bele-ving van het vak Duits, waar de verklaardetussen-klassenvariantie stijgt van 26 naar 82procent. Ook bij luisteren, grammatica, spel-ling en de waardering van het lesmateriaal doethet er toe welke docent er voor de klas staat,terwijl het effect bij lezen en woordkennis ver-waarloosbaar klein is. Dat er voor woordbegripgeen docenteffect aantoonbaar is, komt niet alseen volslagen verrassing. Het afleiden van debetekenis van Duitse woorden uit de contex'wordt immers niet zo expliciet onderwezen. Ook na uitschakelmg van het effect van alleverklarende variabelen behalve de leergangresteert er

nog een aanzienlijke hoeveelheid va-riantie die nog niet verklaard is. Het percentageNIET-verklaarde tussen-klassenvariantie [(1'R^) * 100] uit model 3 varieert namelijk vanprocent voor de beleving van het vak Duits tot83 procent voor woordkennis. Dit is de variaÂ?'tie die in beginsel door de leergang verklaar''zou kunnen worden. Leergang (model 4) In hoeverre is de leergang van belang voor dÂŽleeruitkomsten? De toename van de verklaardetussen-klassenvariantie ten gevolge vanleergang mmus R^^^,) is weergege^ ven in de derde rij van Tabel4. Daaruit blijkt oleergang er bij vijf van de negen effectmate"toe doet. Weer geldt dat het additieve effect nie^overal gelijk is. Bij de waardering van het les-materiaal bedraagt de toename maar liefstprocent (van 36% naar 78%). Maar ook Mgrammatica (21%), woordkennis (13%), spe*'Img (11%) en schrijven (7%) lijkt de gehaHjteerde leergang van belang voor het niveau o^



??? de klas na ?Š?Šn jaar onderwijs behaalt. Een relativerende kanttekening is hier op zijnplaats. Zoals gezegd is het additieve effect vande leergang ge??valueerd als de toename van deverklaarde tussen-klassenvariantie na uitzuive-ring van het effect van de begin-, leerling-,klas-, school- en docentkenmerken. Hoeweltheoretisch juist, geeft deze procedure mis-schien een te optimistisch beeld van het effectVan de leergang in de onderwijspraktijk. EenVoorbeeld mag dit duidelijk maken. Zoals ge-zegd heeft de leergang - gezien de toenameVan de verklaarde tussen-klassenvariantie-een aanzienlijk additief effect op de grammati-caprestaties minus = 21). MaarZoals eveneens in Tabel 4 is weergegeven, be-haagt de overeenkomstige toename van de to-nale variantie (d.w.z. tussen- en binnenklassen-variantie gezamenlijk) slechts drie procent.'Aangezien de leergang alleen van invloed is opâ€?Ie tussen-klassenvarianties (aptitude-treat-Hent-interacties daargelaten) kan deze

hooguit'â– en procent van de totale variantie in de gram-tnaticaprestaties naar zich toe trekken [de tus-sen-klassenvariantie bedraagt immers slechtstien procent van de totale variantie (zie Tabel3)]. Alleen in het geval van de waardering van''et lesmateriaal voegt de leergang meer dantien procent aan de verklaarde totale variantie'pe, maar daar kan de leergang in theorie maar'iefst 28 procent van de totale variantie binden(zie Tabel 3). ^ Conclusies en discussie l^e belangrijkste conclusie is dat de leergangertoe doet'. Na correctie voor verschillen inUitgangspositie, randvoorwaarden en docent-'^enmerken blijkt een duidelijk verschil tussenen KO aantoonbaar bij schrijven, woord-'^ennis, grammatica, spelling en de waardering^an de leergang. Dit rechtvaardigt de conclusie^t het cognitieve en affectieve niveau van^"Mavo-klassen na ?Š?Šn jaar onderwijs in het^uits mede afhangt van de gebruikte leergangÂŽ. ^merkelijk is het differenti??le karakter vangeconstateerde

effectiviteitsverschil. Het isj^tnelijk niet zo dat de ene leergang over delinie betere leeruitkomsten te zien geeft dan de andere. Overeenkomstig onze eerste hy-pothese hebben de KD-klassen een voorsprongop de KO-klassen waar het de grammaticapres-taties betreft. Dit lijkt goed te verklaren vanuitde grotere aandacht voor dit vakonderdeel inKD. Overeenkomstig de tweede hypothesewordt KO door de leerlingen duidelijk hogergewaardeerd dan KD. Dit is waarschijnlijk toete schrijven aan de speelsere vormgeving vanKO, het gebruik van authentieke teksten, com-municatieve oefentaken en de toepassing vanspelvormen. Conform onze derde hypothese constaterenwij geen substanti??le verschillen in leeruit-komsten op de onderdelen luisteren, lezen,woordbegrip en vakbeleving. Dat de KO-klassen het beter doen op de vakonderdelenspelling en woordkennis is niet door ons voor-speld. Toch lijkt deze bevinding, achteraf ge-zien, niet in strijd met de mtu??tie. In KD

heeftimmers het leren van de traditionele deelvaar-digheden veel gewicht. Ten aanzien van schrijfvaardigheid warener twee, onderling tegenstrijdige hypothesen.Ten eerste zouden de KD-leerlingen een voor-sprong kunnen hebben op het terrein van dekwaliteit van de schrijfprodukten (vanwege denadruk op grammatica in KD). Ten tweedezouden de KO-leerlingen het beter kunnendoen waar het de inhoudelijke en structurelekwaliteit van de schrijfprodukten betreft (van-wege de nadruk op produktief schrijven inKO). Voor deze tweede hypothese is in het on-derzoek enige ondersteuning gevonden. DeKO-klassen blijken namelijk hogere schrij-fprestaties te behalen dan de KD-klassen. Hier-voor is een plausibele verklaring te geven. Defunctionele toetsvorm - een briefje schrijvenaan een Duitse leeftijdsgenoot - wordt name-lijk alleen in KO geoefend. Kortom: het pa-troon van uitkomsten weerspiegelt overeen-komsten en verschillen tussen de leergangen inuitgangspunten,

leerstofaanbod en didactiek(vgl. Walker & Schaffarzick, 1974). De conclusies van dit onderzoek lijken in strijdmet ander Nederlands leergangvergelijkendonderzoek, waarin geen noemenswaardige ef-fectiviteitsverschillen tussen leergangen aan-getoond konden worden (o.a. Harskamp &Suhre, 1986; Batenburg, Van den Berg & Ede-



??? lenbos, 1986; Meyer, De Leeuw, Groen & Per-renet, 1987; Van den Berg, 1987; Van den Berg& Harskamp, 1985; Edelenbos, 1990; Cree-mers, 1992). Een mogelijke verklaring voordeze discrepantie is wellicht dat Duits een rela-tief instructiegevoelig vak is waar leerlingenbuiten de school doorgaans weinig mee in aan-raking komen. Bovendien, anders dan bij veelander leergangvergelijkend onderzoek het ge-val is, betreft het hier een effectiviteitsverschilten gevolge van slechts ?Š?Šn jaar onderwijs. Ookzouden de inhoudelijk-didactische verschillentussen KD en KO groter kunnen zijn dan tussenveel van de leergangen uit de hiervoor aange-haalde onderzoeken. Tussen leergangen dieslechts op marginale punten van elkaar ver-schillen, kan men nu eenmaal geen grote effec-tiviteitsverschillen verwachten (Chall, 1983;Walker & Schaffarzick, 1974). Tot slot is de ef-fectmeting in ons onderzoek gedifferentieerdergeweest dan veelal het geval is. Hadden wij bij-voorbeeld

volstaan met lezen, woordbegrip,luisteren en vakbeleving, dan hadden wij geeneffectiviteitsverschillen geconstateerd. Het bereikte niveau na ?Š?Šn jaar onderwijs blijktmede bepaald te worden door de onderwijser-varing, de bevoegdheid en de kwaliteit van dedocent zoals ervaren door de leerlingen. Zo isde voorsprong van KD op KO bij woordkennisen grammatica niet onafhankelijk van de on-derwijsbevoegdheid. KD-docenten realiserenhogere woordkennis- en grammaticaprestatiesdan hun KO-collega's, maar er bestaan ookverschillen binnen de groep KD-docenten:KD-eerstegraders presteren hoger dan KD-tweedegraders; in de groep KO-docenten is ervoor de vakonderdelen woordkennis en gram-matica geen effect van bevoegdheid aantoon-baar. Bij schrijven en grammatica blijkt demeer grammaticale leergang KD in handen vancommunicatief ingestelde docenten minder ef-fectief dan in handen van KD-docenten diemeer taalkundig geori??nteerd zijn. Wellicht ishet

gebruik van een traditionele leergang voorcommunicatieve doeleinden minder geschikt.Of behaalt een docent met een leergang diehem of haar 'op het lijf geschreven is' betereleerresultaten dan iemand die er minder affini-teit mee heeft? Voorts is de samenhang tussende waardering van het lesmateriaal en de kwali-teit van de docent bij KO (nog) sterker dan bij KD. Kortom: het is strikt genomen niet geheeljuist te spreken van de effectiviteit van de leer-gang. Het gaat er ook om wie de leergang han-teert. Het verschil in effectiviteit tussen beide leer-gangen hangt niet of nauwelijks samen met degemeten begin-, leerling- en klaskeiunerken.Slechts twee interacties zijn het vermeldenwaard. Zittenblijven heeft alleen bij KO eenpositief additief effect op de prestaties voor hetvakonderdeel woordkennis. De voorsprongvan KO waar het de waardering van het lesma-teriaal betreft, is voor de allochtone leerlingenextra groot. Kortom: als de ene leergang effec-tiever is dan de andere,

dan geldt dit doorgaansvoor alle typen leerlmgen en klassen in gelijkemate. Het effect van de begin-, leerling- enklaskeiunerken verschilt meestal niet van leer-gang tot leergang. Van differenti??le effectivi-teit voor verschillende groepen leerlingen enklassen lijkt derhalve nauwelijks sprake. Opvallend is dat klassen die vier lesuren Duitsper week hebben geen betere prestaties leverendan de klassen met drie lessen. Dit is ?Š?Šn van demeest onverwachte bevindingen van het onder-zoek. Volgens de logboekgegevens behande-len de docenten van de 4-uursvariant wel meeronderdelen (leesteksten, oefeningen e.d.) danhun collega's van de 3-uursvariant, maar hetrendement van deze meerinvestering blijft ge'heel uit, het komt tenminste niet tot uiting in deleeruitkomsten. Naar een verklaring kan menslechts gissen. Wellicht wordt de tijd in de4-uursvariant wat minder effectief besteed? 0(krijgen de leerlingen in de 3-uursvariant tefcompensatie meer huiswerk op? Besluit In een

recent SVO-review over instructie'effectiviteit (Creemers, 1992) is vastgesteld datde gehanteerde leergang van groot belangvoor de leerstofkeuze en de didactische vornrgeving van het onderwijs. Het belang voor deleerresultaten van de leerlingen zou gering z'J*^'De bevindingen van de onderhavige studie - d^ene leergang genereert een ander patroon vafleeruitkomsten dan de andere - geven reden totenig optimisme. Verder vormen de uitkomsteneen steim in de rug voor degenen die menen da'communicatief en leerlinggericht vreemde



??? talenonderwijs in de basisvorming vanuit hetoogpunt van rendement verantwoord is. Het indit onderzoek gevonden patroon van uitkom-sten geeft wel aanleiding tot de veronderstel-ling dat de gepropageerde accentverschuivingnaar de integrale, communicatieve vaardighe-den ten koste kan gaan van de beheersing vande traditionele deelvaardigheden. Noten 1 Van het eindrapport 'Vergelijking van enkeleleergangen Duits voor de tweede klas' van LMelse, F. Teunisse, M. Ouborg en J.B. Kuhiemeierzijn nog enkele exemplaren (gratis) te bestellenbij het Instituut voor Toetsontwikkeling (tele-foon 085-521261) 2 Een opmerking over de interpretatie van de re-gressiegewichten is hier op zijn plaats. Merk opdat het hier co??ffici??nten in een multivariate sa-menhang betreft. Deze geven aan welke bij-drage de verklarende variabelen in onderlingesamenhang leveren aan de voorspelling van deleeruitkomsten. De grootte van een regressiege-wicht geeft inzicht in het effect op de

leeruit-komsten onder constanthouding van alle andereverklarende variabelen in de analyse. Een niet-significant regressiegewicht hoeft niet altijd ophet ontbreken van een univariate samenhang(b.v. correlatie of effectgrootte) te duiden. Alsbijvoorbeeld etniciteit voor de leerresultaten vangroter belang is dan sociaal milieu, zou de oor-spronkelljkecorrelatietussen milieu en prestatieskunnen verdwijnen op het moment dat deze ge-corrigeerd wordt voor de invloed van etniciteit.Ook het omgekeerde is mogelijk: een effect ver-schijnt pas na correctie voor andere variabelen inhet model. Zo zou het effect van de leergang pasop kunnen treden nadat gecorrigeerd is voor eeninogelljk ongelijke uitgangssituatie aan het be-gin van het schooljaar. Met andere woorden:â– â– egressiegewichten kunnen niet zonder meer^Jnivariaat ge??nterpreteerd worden. ^ Het percentage verklaarde variantie (Â?O is hetl^wadraat van de correlatie tussen de geobser-veerde scores en de op grond van het

model voor-spelde scores.^ Melse e.a. (1992) gebruiken een andere maatVoor het evalueren van de grootte van de effec-ten, namelijk de daling van de geobserveerdetussen-klassenvariantie. Dit leidt tot andere per-centages verklaarde variantie dan de in dit artikelgerapporteerde percentages. Het patroon vanuitkomsten blijft evenwel gelijk. 5 De regressiegewichten van de verklarende varia-belen zijn geschat als afwijking van hun gemid-delden (vgl. Prosser, Rasbash & Goldstein, 1991,p. 75). Het verschil tussen de beide regressiege-wichten voor KD en KO representeert derhalvehet verschil tussen beide leergangen in gemid-deld niveau voor de gemiddelde leerling, docenten school. 6 Bij deze conclusie is een relativerende opmerkingop zijn plaats. In leergangvergelijkend onder-zoek kunnen vele variabelen de uitkomsten be??n-vloeden. Volledige zekerheid of deze alle (volle-dig) onder controle zijn gebracht dan wel geeneffect hebben gehad op de leeruitkomsten is erniet.

Daarom past een zeker voorbehoud bij deuitkomsten van de vergelijking. Opmerkelijk lijktin dit verband dat een leergangeffect niet op-treedt bij de vakonderdelen waar een correctievoor verschillen in beginniveau op het desbetref-fende vakonderdeel is uitgevoerd (lezen, woord-begrip en vakbeleving). Misschien dat de gevon-den leergangeffecten bij schrijven, grammaticaen spelling zouden verdwijnen wanneer ookvoor deze vakonderdelen een indicatie van hetbeginniveau was verkregen. Daarbij moet opge-merkt worden dat het natuurlijk ten enenmaleonmogelijk is om het beginniveau van bijvoor-beeld de schrijfvaardigheid Duits vast te stellen;aan het begin van de tweede klas beheersen deleerlingen deze vaardigheid immers nog niet.Wel zou het mogelijk zijn geweest de leerlingenaan het begin van het schooljaar een schrijftoetsNederlands voor te leggen en na te gaan of deKD- en KO- klassen wat dit betreft verschillen.Een dergelijk verschil is evenwel niet erg aanne-

melijk aangezien er op de voormeting geen ver-schillen tussen de KD- en KO-klassen aangetoondkonden worden, noch bij lezen noch bij woord-begrip. Literatuur Batenburg, Th. A. van, Berg, G. van den, & Edelenbos,P. (1986). Vergelijking van taalmethoden in hetbasisonderwijs. Eindrapport deel I: Rapportageonderzoeksresultaten. Groningen: RION. Berg, G. van den (1987). Effectief evalueren. Een em-pirische studie naar de doelmatigheid van aan-



??? wijzingen voor de evaluatiepral<tijk. Lisse: Swets&Zeitlinger. Berg, G. van den, & Harskamp, E. G. (1985). Twee on-derwijsleerpakketten economie voor Mavo ver-geleken: onderzoeksverslag SVO-project 1151(een vooronderzoek). Groningen: RION. Bj??rneberg, B. ('\^lA).Afollow-upstudy in teachingforeign language grammar. Gothenburg: Uni-versity of Gothenburg. Blok, H., & Eiting, M.H. (1988). De grootte vanschooleffecten; Hoe verschillend presteren leer-lingen van verschillende scholen? Tijdscl^^ift voorOnderwijsresearch, 13,16-30. Bosker, R.J. (1991). De consistentie van schooleffec-ten in het basisonderwijs. Tijdschrift voor Onder-wijsresearch, 16, 206-218. Boogaards, P. (1982). Moderne vreemde talen opschool: een studie betreffende de determinantenvan succes bij het leren van Frans in de brugklas.'s-Gravenhage: SVO. Bryk, A.S., & Raudenbush, S.W. (1992). Hierarchicallinear models: application and data analysismethods. New/sburry Park: Sage

Publicatlons. Chall, J. S. (1983). Learning to read: the great debate(updated edition). New York: McGraw-Hill BookCompany. Creemers, B.P.M. (1992). Effectieve instructie: eenempirische bijdrage aan de verbetering van hetonderwijs in de klas. 's-Gravenhage: Instituutvoor Onderzoek van het Onderwijs. Cohen, J. (1977). Statistical power analysis for the be-havioralsciences. New York: Academic Press. Edelenbos, P. (1990). Leergangen voor Engels in hetbasisonderwijs vergeleken. Groningen: RION. Elek, T. von, & Oskarsson, M. (1975). Comparativemethod experiments in foreign language teach-ing, the final report of the GUME/Adults Project,Gothenburg: University of Gothenburg. Els, T. van, Bongaerts, T., Extra, G., Os, C. van, &Jansen-Van Dieten, A. M. (1984). Applied linguis-tics and the Learning and Teaching of ForeignLanguages. London: Edward Arnold. Fr?¤ser, B. J., Walberg, H. J., Welch, W.W., & Hattie, J.A. (1987). Synthesls of educational

productivityresearch. International Journal of EducationalResearch, 11, 145-252. Goldstein, H. (1987). Multilevel models in educatio-nal and social research. London: Griffin. Good, T., & Brophy, J. (1986). School efferts. In M.Wittrock (Ed.). Handbook of research on teach-ing. Third edition (pp. 570-602). New York:McMillan. Gravemeljer, K.P.E. (1989). Methodegebruik, eenongewisse factor in de vernieuwing van hetreken-wiskundeonderwijs. In A. Reints, R.A. deJong & N. A. J. Lagerweij (Red.). Om de kwaliteitvan het leermiddel (pp. 138-150). Tilburg: Zwijs-sen. Harskamp, E. G., & Suhre, C. J. M. (1986). Vergelijkingvan rekenmethoden in het basisonderwijs. Eind-rapport. Groningen: RION. Horn, W. (1969). Pr??fsystem f??r Schul- und Bildungs-beratung P-S-B. G??ttingen: Verlag f??r Psycholo-gie Dr. C.J. Hogrefe. Jacobs-Hessing, E.G. (1989). Leerlingverschillen enonderwijsaanbod. Utrecht: Uitgeverij w.c.c. Koster, C.J. & Matter, J. F. (1983). Vreemde talen le-ren en
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3512 JK Utrecht. Abstract Effects of a grammar-based and acommunicative curriculum on cognitiveand affective learning outcomes J. B. Kuhiemeier, L. Meise & H. van den Bergh. Peda-gogische Studi??n, 1994,71, 284-303. This article reports on a comparative curriculum eval-uation study conducted in the second year of inter-mediate general education (Mavo). The purpose wasto measure the impact of two curricula for learningGerman as a foreign language on learning out-comes. In a pretest-posttestdesign the effects of acommunicative and a grammar-based curriculum oncognitive and affective learning outcomes weremeasured. Multilevel analyses revealed significantand substantial differences (while Controlling statis-tically for the differential effects of student, class,school and teacher characteristics). Students follow-ing the communicative course did better on commu-nicative writing and were more satisfied with theircurriculum materials; students following thegrammar-

based course achieved higher scores onspelling, grammar and vocabulary. No differenceswere found on reading, word guessing, listening andthe attitude towards German. In addition, the im-pact of the curricula on learning outcomes appearedto be rather stable across different types of students(e.g. entry achievement, entry attitude towards Ger-man, intelligence, staying down a class, etnicity). Meise (1944) is als vakmedewerker Duits en onder-breker verbonden aan het Instituut voor Toetsont-wikkeling te Arnhem. '^dres: CITO, bedrijfsgroep Talen, Postbus 1034,6801Arnhem. L



??? Bijlage 1 Constructie van de leerling-, klas-, school- en docentvariabclenLeerling- en klaskenmerken Voor doubleren en etniciteit zijn dummies geconstrueerd met de waarden O voor een leerling die inde tweede klas niet is blijven zitten en 1 voor een doubleur, respectievelijk O indien de leerling thuisNederlands, Duits, Frans of Engels spreekt en 1 indien er thuis een andere taal gesproken wordt. Devariabelen 'proportie doubleurs' en 'proportie allochtonen' zijn verkregen door middel van aggre-gatie van de individuele leerlingkenmerken naar het niveau van de klas. De proportie doubleursvarieert van .00 tot .38 met een gemiddelde van .05; de proportie allochtonen van .00 tot .43 meteen gemiddelde van .15. School-, implementatie- en docentkenmerken Voor de institutionele leertijd is een dummy gebruikt, met als waarden O indien de leerlingen drielessen Duits krijgen en 1 indien zij vier lessen per week ontvangen. Van KD volgde 44 procent vande leerlingen de

4-uuTsvariant en van KO 43 procent. De schoolgrootte is ontleend aan een bestand van het Ministerie van Onderwijs en Wetenschap-pen en varieert in de KD-conditie van 145 tot 460, met een gemiddelde van 286; in de KO-conditievan 120 tot 446, met een gemiddelde van 302. De variabele 'proportie behandelde leerstof is geconstrueerd door de ratio te nemen van hettotaal aantal behandelde hoofdstukken en het totaal aantal hoofdstukken van de desbetreffendeleergang. Van KD behandelen de docenten gemiddeld 80 procent, terwijl hun collega's van KOgemiddeld 81 procent van hun leergang behandelen. De onderwijservaring van de docent, gemeten op een vier-puntsschaal, is tamelijk ongelij''verdeeld: de KO-docenten beschikken over meer ervaring dan de KD-docenten. Voor de KD'klassen bedraagt de gemiddelde ervaring 2.3 (sd: .7) en in de KO-klassen 3.2 (sd: .9) op de vier-puntsschaal. De bevoegdheid van de docent is gemeten op een driepuntsschaal, met de

waarde 1 voor eerste-graders, 2 voor tweedegraders en 3 voor derdegraders. De bevoegdheid is ongelijk verdeeld overde beide leergangen. Voor de KD-klassen is de gemiddelde bevoegdheid 1.7 (sd: .5) en voor K^2.3 (sd: .7). De kwaliteit van de docent als persoon en als vakdidacticus is gemeten met behulp van eenleerlingenvragenlijst bestaande uit 13 uitspraken van het Likerttype. De gemiddelden voor de KD'en KO-klassen bedragen respectievelijk 36.3 (sd: 4.3) en 36.8 (sd: 7.7). De docenten is ook gevraagd welke didactische benadering hen het meeste aanspreekt: de meeftaalkundige (nadruk op verwerving van grammaticale structuren, woordkermis en een correcteuitspraak) of de meer communicatieve (zo spoedig mogelijk beginnen met luisteren en spreken Wlevensechte situaties en met het lezen en schrijven van eenvoudige tekstjes). Deze didactischeori??ntatie is gemeten op een vijf-puntsschaal met als de uitersten 'taalkundige benadering' e"'communicatieve

benadering'. Zoals mag worden verwacht, geven de KD-docenten in meerder-heid de voorkeur aan de taalkundige benadering, terwijl de voorkeur van de KO-docenten ju'ÂŽ'meer tendeert in de communicatieve richting. De gemiddelden op de schaal zijn voor KD-klassenlager dan voor KO-klassen: 2.52 (sd: .9) versus 3.42 (sd: 1.2).



??? Bijlage 2 De invloed van de begin-, leerling-, klas-, school- en docentkenmerken op de leeruitkomsten (perverklarende variabele zijn de regressiegewichten voor 'KD' en 'KO' in een afzonderlijke rij weer-gegeven; niet-significante regressiegewichten zijn uit de analyse verwijderden derhalve niet ge-i'apporteerd) LE WB LU SV WK GR SP BE WL ?–eg/n- en leerlingkenmerkenLezenKDKO WoordbegripIntelligentieKDKOBelevingDoublerenKDKOEtniciteitKDKO Klas- en schoolkenmerkenProp. doubleursKDKO Prop. allochtonenAantal lessenKDKO SchoolgrootteKDKO '^ocent en implementatieProp. hoofdst.KDKOErvaringKDKO BevoegdheidKDKOKwaliteitKDKO l^id. ori??ntatieKD ^ KO .12 .08 .07.18 -.08 .38 .52 .45 .16 .43 .31 .25.10 -.09 .44 .20 .07 -.24 -.45 .34 -.16 .08 -.31 .18 -.16 -.06 -.11 -.14 .20 .09 .40 .36.47 -.20 .12 .09 .09 .07 -.17 .27.27 .09 -.37 .14 .23 -.24 -.39 -.48 .16 .11 -.20


