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Samenvatting

Gebaseerd op ervaringen in een aantal curricu-
[llmmrm-’ikkc'fr'ngjpmjecm: en de evaluatie van
de onderwijsvernieuwing in Nederland, wordt
en herwaardering van de CURVO-strategie
Eepresenteerd. De voornaamste conclusies
zijn:

= Er bestaat slechts cen relatief verschil tussen
formatieve en summatieve evaluatie. Beide
YOrmen van evaluatie zijn gebaseerd op oor-
(«’é’!m.': over de effectiviteit van het curriculum
chz {in erop gericht de relatie tussen doelen en
Middelen, oorzaken en effecten na te gaan.
Voor een goede evaluatie is het noodzakelijk
Yooraf criteria en kenmerken van het curri-
culum nawwkeurig te formuleren, Daarbij
kan een onderscheid gemaakt worden tussen
Standaard en specificke kenmerken van een
curriculum. Op de standaard kenmerken zijn
d:.' verschillende curricula vergelijkbaar, spe-
Clfieke kenmerken verwijzen naar de extra's
Yan een bepaald curriculum.

I een project kunnen ontwikkeling en eva-
luatie plaatsvinden, Met het vog op de onaf-
hankelijkheid en de kwaliteit van het curri-
culum wordt de voorkeur gegeven aan ex-
lerne evalyarie,

Inleiding

?:;rsclt];_{VO-projccl startte indertijd als een
wikkel 1¢ op het 1crr_cm van curnc.ulumom-
e Itg en -evaluatie. De bc<‘iochng ervan

2 € gaan van welke theorieén en empi-
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tei d‘.lr()LP evaluatieresearch van de Rijksuniversi-
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risch onderzock gebruik kon worden gemaakt
bij de ontwikkeling van curricula. In de voor-
studiefase bleek dat er geen empirisch-gevali-
deerde theorie voorhanden was op het terrein
van curriculumontwikkeling en -evaluatie (zie
Creemers & Weeda, 1974; Creemers e.a.,
1975). Besloten werd een dergelijke strategie te
ontwikkelen op basis van beschikbare empiri-
sche gegevens en theorieén, en deze strategic
vervolgens in een aantal ontwikkelingspro-
jecten te beproeven.

Aangezien de strategic bruikbaar zou
mocten zijn in een groot aantal uiteenlopende
ontwikkelingssituaties was zij inhoudeclijk
leeg. Dat betekent dat het ging om een formele
strategic dic aangaf welke stappen in het ont-
wikkelingsproces genomen zouden moeten
worden, welke informatie verzameld zou
moeten worden en welke gegevens daarvoor
nodig waren, Er werd vanuit gegaan dat vak-
inhoudelijke kennis en informatie over de spe-
cilicke situatie waarin het curriculum zou
mocten functioneren, in de ontwikkelings-
groep aanwezig waren.

Wanneer onderdelen van het curriculum
klaar waren, dan zouden deze onderwerp zijn
van evaluaticonderzoek. In cen dergelijk eva-
luaticonderzoek zouden de onderdelen van
het curriculum op hun waarde beproeld
worden ten behoeve van de verbetering ervan.
Deze evaluatie van het curriculum — tijdens de
ontwikkeling ervan gericht op het nemen van
beslissingen ten behoeve van de verbetering —
werd volgens de gebruikelijke terminologie
formatieve curriculumevaluatic  genoemd.
Qok voor de curriculumevaluatie werd een
strategiec ontwikkeld waarbij gedacht werd cen
oplossing te vinden voor cen aantal pro-
blemen bij curriculumevaluatie, zoals bepa-
ling van de criteria voor evaluatie, relatie
tussen evaluatoren en ontwikkelaars en de
verhouding tussen evaluatie tijdens de ontwik-
keling van een curriculum en de summatieve
evaluatie wanneer het curriculum voltooid is
(Creemers & Meijer, 1978). Met de CURVO-
strategic zijn inmiddels ervaringen opgedaan,
die zijn neergelegd in een aantal ontwikke-
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lingsverslagen (Beumer, Schuit & Terwel,

1982; Herb & Treffers, 1981; Terwel, 1980) en

in ccn aantal wetenschappelijke publikaties,

(Hoeben, 1981; Terwel, 1982, 1984). Verder is

een aantal evaluaties uitgevoerd in het kader

van de onderwijsvernieuwing (Scheerens,

1983; Creemers & Terlouw, 1984). Achterafl

kan op basis van deze ervaringen cen herover-

weging plaatsvinden op een aantal belangrijke
elementen van de CURVO-strategie, name-
lijk:

— het onderscheid tussen formatieve en sum-
matieve evaluatie, gerelateerd aan het for-
mele karakter van de cvaluatiestrategie;

— het onderscheid in standaard en onder-
scheidende kenmerken van een curriculum
en het probleem van de evaluatiecriteria,
eveneens gerelateerd aan de formele voor-
stellen hieromtrent in de CURVO-stra-
tegie;

— de keuze van de CURVO-strategie voor in-
terne evaluatie.

2 Formatieve en summaticve
curriculumevaluatie

Wanneer men het onderscheid tussen forma-
tieve en summaltieve evaluatie hanteert, dan is
formatieve evaluatie gericht op het nemen van
beslissingen in het kader van de ontwikkeling
van het curriculum. Summaltieve evaluatie is
gericht op een waardering van het ontwik-
kelde curriculum na afloop van het ontwikke-
lingsproces. Bij summaticve evaluatie gaat het
dan vaak om de vergelijking van het curri-
culum ten opzichte van bestaande alterna-
tieven. In beide gevallen gaat het om de vast-
stelling van de waarde van het curriculum. Het
verschil is vooral temporeel van aard: tijdens
het ontwikkelingsproces of na afloop ervan.
Formatieve en summatieve evaluatie gaan
vaak in elkaar over.

Over het belang van summatieve evaluatic
is men het veelal eens, omdat een adequate
definitic van objecten, kenmerken en criteria
mogelijk is. Want tijdens de duur van het ont-
wikkelingsproces en de onderwijsvernicuwing
zijn de kenmerken die bij de evaluatic be-
trokken mocten worden gespecificeerd cn
kunnen ze helder en duidelijk gedefinieerd
worden, mede aan de hand van het ontwik-
kelde curriculum. Men gaat er daarbij vanuit
dat tijdens de ontwikkeling de standaard- en
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onderscheidende kenmerken en de criteria
waarop de beoordeling moet plaatsvinden wel
duidelijk zullen worden. Tijdens het ontwik-
kelingsproces verandert meestal een aantal
doelen. De doelen worden meer realistisch in
relatie tot de mogelijkheden van wat er in het
onderwijs aan de gang is en worden bovendien
meer geconfronteerd met traditionele onder-
wijsdoelen die gehandhaafd moeten blijven.
Dat kan een wijziging in de onderscheidende
kenmerken inhouden. Aan het cind van het
ontwikkelingsproces, wanneer het produkt
klaar is, kan door evaluatieonderzoek een ver-
gelijking tussen het nieuwe curriculum en tra-
ditionele curricula worden gemaakt, of even-
tueel met mogelijke alternatieven aan de hand
van een duidelijk set van standaard- en onder-
scheidende kenmerken en criteria waaraan het
curriculum moet voldoen,

Summatieve evaluatie wordt opgevat als
een vorm van evaluatie die een antwoord geeft
op de vraag of een curriculum al of niet moet
worden ingevoerd. Ook bij een invoeringsbe-
slissing staan nog veel alternatieven open.
Daarom zou summatieve evaluatie op zo'n
wijze moeten worden ingevoerd, dat het mo-
gelijk is, wanneer bepaalde criteria niet
wordcen bereikt, aan te geven wat daarvan de
mogelijke oorzaken zijn, zoals bijvoorbeeld
het ontwikkelde materiaal of de wijze van im-
plementatie van het materiaal. Dan komt niet
alleen informatie beschikbaar voor de uitein-
delijke beslissing over al of niet invoeren maar
ook voor de wijze waarop, of voor verbetering
van het betreffende curriculum. Dat betekent
dat een model moet worden opgesteld voor
summatief evaluatieonderzock, waarin de
mogelijke variabelen in de onderwijsleersi-
tuatic in hun onderlinge relatic zijn opge-
nomen. Een dergelijk model kan in vooral-
gaand formatief evaluatieonderzock ontwik-
keld, uitgewerkt en uitgeprobeerd worden en
vervolgens economisch worden gehanteerd in
het summatief evaluatieconderzock. Dit bete-
kent opnieuw dat er slechts een temporeel ver-
schil tussen formatief en summatief onder-
zoek bestaat. i

Summaticve evaluatie, zoals hierboven om-
schreven, schijnt bedreigend te zijn voor curri-
culumontwikkelaars, want er valt een uitein-
delijke beslissing over de waarde van het
nieuwe curriculum,

Formatieve evaluatic wordt als minder be-
dreigend gezien; het staat dichter bij de ont-



Wwikkelaars en de overige betrokkenen. Dat
formatieve evaluatie als minder bedreigend
W0r$11 ervaren, komt doordat formatieve eva-
luatie zich veelal beperkt tot het geven van
beschrijvingen van het ontwikkelingsproces
en de ontwikkelde produkten van het proces
zonder tot waarderende uitspraken te komen.
Wanneer er al effectuering plaatsvindt, ge-
bEL}rt dat in formatieve evaluatie meestal uit-
sluitend op interne criteria, te weten: de in-
hf)Ud. (be)docl(ing)en van het curriculum, en
Nict op basis van externe maatstaven als
schoolvorderingen, toctsen e.d., die wel vaak
doorslaggevend zijn bij summatieve evaluatie.
Met dergelijke gegevens is echter geen oordeel
t geven over de waarde van het curriculum,
maar slechts over de mate van dekking van,
c.q. Overcenkomst tussen inhouden van het
Curriculum en de evaluatie-instrumenten. Dat
betekent dat het niet gaat om cen vergelijking
tussen formatieve en summatieve cvaluatie,
Maar tussen summatieve evaluatie en geen
Cva]_uatie. Formatieve evaluatie dient in alle
Opzchten gelijk te zijn aan summatieve eva-
luatie, behalve dat ze plaatsvindt in de loop
van het ontwikkelingsproces. Beide evaluatie-
Vormen verschaffen beoordelende informatie
over ontwikkelde produktic door standaard-
n onderscheidende kenmerken te relateren

aan bepaalde duidelijk omschreven criteria.
A_angczien het bij formatieve evaluatie gaat
om l.nformatie die moet leiden tot verbeterde
‘?Ul‘rlculumproduklcn, is het van groot belang
dat de informatic die verzameld wordt, gein-
:;l’pl'clecrd kan worden ofwel in termen van
'Versc.uhcrnulicvcn of in relatie tot een meer
EP basis van cen theoretisch inzicht ontwik-
b;’-jliénm'ie!. Bij de ontwikkelaars, maar zeker
= cl'E'\[idhmmrm moet inzicht bcslagn in de
Tiabgcl LIke oorzaken, c.q. onafhankelijke va-
fiti )ez die tot bepaalde rcsy]lutcn (leerpres-
f:Valum.unncn Ieiden. Kan bij de summatieve
= le :ﬁoms volstaan worden met het con-
tren dat bepaalde resultaten bereikt of niet
ereikt worden, wanncer het gaat om de ver-
€lering van curricula, dan zal ook via evalua-
me(;llzdcrzock”inzichl verschaflt moeten wc_)rdcﬂ
€ mogelijke oorza(a)k(en) voor het niet
reiken. Formatieve evaluatie vereist een
ﬁ?‘_‘:d;lhc?rclisc}}c kennis en cen mogelijkheid
like 'liln wal.uanevraagstellmg'en cen moge-
IC(_Jrcuschc onderbouwing te geven.
vgg:ii(: dient de methodisch-technische uit-
g van het onderzock gegarandeerd te

ti

zijn. Een aanta] modellen, vaak voortbou-
wend op Bloom, Caroll, Harnischfeger en
Wiley, Lundgren en Husén (zie Creemers,
1985), kan bij opzet en uitvoering van evalua-
tieonderzoek hulp verlenen, doordat deze mo-
dellen de variabelen van belang bij de eva-
luatie van curricula bevatten. Essenticel in
deze modellen is dat ze verschillen in leerpres-
taties willen verklaren. Uit het instructicon-
derzoek is duidelijk geworden dat een aantal
(0.a. leerkracht) variabelen samenhangt met
effectieve leertijd en via deze weer met het uit-
cindelijke leerresultaat. Alleen tijd-voor-in-
structie is echter nog onvoldoende om effec-
ticve lecrresultaten te bereiken. Daarvoor is
nodig dat de beschikbare leertijd zo adequaat
mogelijk wordt gevuld met duidelijke, heldere
instructies die gestructureerd aan de leerling
worden aangeboden met ecn maximum aan
oefentijd. Dit betekent dat leerpakketten ge-
evalueerd moeten worden op de mate waarin
zij én effectief én efficiént gebruik maken van
de beschikbare leertijd van de leerlingen door
destructurering van het leerproces. Uit onder-
zoek naar de variabelen die op schoolniveau
belangrijk zijn, blijkt dat maximalisering van
de leertijd en de effectieve en efficiénte beste-
ding ervan bevorderd worden door een stimu-
lerende, het leren motiverende schoolorgani-
satie, waarbij controle van het werk van leer-
krachten en leerlingen plaatsvindt en er een
gezamenlijke verantwoordelijkheid is voor het
bereiken van leerresultaten. Op deze wijze
wordt de implementatie van het curriculum op
cen specifieke manier opgevat, namelijk dat
intern in de school een zodanige structuur ont-
staat dat (via controle, begeleiding e.d.) leer-
krachten het curriculum, dat effectief is ge-
bleken, op de juiste wijze hanteren,
Bovenstaande verhandeling over de relatie
tussen formatieve en summatieve evaluatie be-
tekent ecen sterke nuancering op het formele
karakter van de CURVO-strategic; immers de
overeenkomst tussen formatieve en summa-
tieve evaluatic is erin gelegen, dat beide uit-
gaan van een variabelenmodel dat inhoudelijk
de belangrijke elementen van de onderwijs-
leersituatic benoemt en in een onderling ver-
band plaatst. De fundering in theorie van for-
matieve en summatieve evaluatie, waarvoorin
het bovenstaande een betoog is gevoerd, laat
de onvolkomenheid zien van een formele, in-
houdelijke lege evaluatiestrategie. Curriculu-
mevaluatie, onderwijsevaluatic in het alge-
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meen vereist een inhoudelijke theoretische
fundering.

3 Evaluatiecriteria, standaard- en
onderscheidende kenmerken

3.1 Standaard-, onderscheidende kenmerken

en condities

De vaststelling van de centrale evaluatie-

vragen, zoals de kenmerken van het curri-

culum, die in de cvaluatie betrokken zullen
worden, verloopt niet altijd probleemloos.

— Dedoelen van het curriculumvernicuwings-
project zijn nogal eens in vage termen gefor-
muleerd;

— belanghebbenden bij de evaluatie ver-
schillen soms van mening over de te eva-
lueren objecten. Dit geldt met name wan-
neer het om politiek gevoelige vernieu-
wingsprojecten gaat (vgl. de discussie
rondom de Middenschoolevaluatie);

— er kunnen verschillen van mening voor-
komen over de ‘breedte’ van de evaluatie-
opzct. Wordt alleen de doelmatigheid van
het curriculum nagegaan of worden zowel
proces- als produktickenmerken onder-
zocht?

Om een overzicht te krijgen van de curricu-
lumaspecten die voor de evaluatic relevant
zijn, is in de CURVO-strategie voorgesteld te
differentiéren tussen de onderscheidende en de
standaardkenmerken van een curriculum.

Onderscheidende kenmerken van een curri-
culum zijn die aspecten van een curriculum
waarin het afwijkend is van andere curricula
op het betreffende vakgebied.

Standaardkenmerken van een curriculum
zijn dic aspecten waaraan alle curricula op het
betreffende vakgebied dicnen te voldoen. Het
gaat dus om de overlap dic tussen de curricula
op een bepaald gebied bestaan. Zowel bij ver-
nieuwde als bij standaardkenmerken kan het
gaan om de doelen, de werkvormen of om de
hoeveelheid tijd die voor een bepaald vak be-
schikbaar zijn.

Bij de evaluatie zal ook gelet moeten
worden op de condities waaronder het curri-
culum moet kunnen functioneren. Leerlingen
(bijv. voorkennis), leerkrachten (bijv. didacti-
sche vaardigheden) en schoolorganisatie (bijv.
aanwezigheid van practicumlokalen) zullen
aan bepaalde condities moeten voldoen wil
een curriculum uitvoerbaar en doelmatig

62  Pedagogische Studién

kunnen zjn. In de conceptversie van de
CURVO-strategic werd een duidelijk onder-
scheid gemaakt tussen conditie-, standaard-
en onderscheidende kenmerken. In de defini-
tieve versie kwam het onderscheidende nog
wel voor, maar niet in de vorm van hande-
lingsaanwijzingen. De projecten die met de
conceptversie werkten, hebben met deze drie-
deling gewerkt en de indeling bleek redelijk
goed te functioneren en hanteerbaar te zijn bij
het formuleren van evaluatievragen (De K ok-
Damave, 1977; Meijer, 1977; Terwel, 1980).
Bij de projecten die met de definitieve versie
werkten was dit nict het geval. Overigens
waren de aanwijzingen die gegeven werden
voor het identificeren van de kenmerken en
condities weinig concreet. Voor hel opsporen
van standaardkenmerken werd als aanwijzing
gegeven: ga na op welke punten u kritiek kunt
verwachten op het curriculum, neem dit soort
vragen in het evaluatieplan op. Voor vernieu-
wende kenmerken en condities zou het curri-
culum geanalyseerd moeten worden. Aanslui-
tend op hetgeen in de voorgaande paragraafis
opgemerkt, kan gesteld worden dat een sterke
relatering nodig is aan de onderwijstheorie
waarop het curriculum gebaseerd is.

Ieder curriculum is gebouwd op veronder-
stellingen omtrent doel-middel-relaties: hoe
impliciet of onuitgewerkt ook. Het zal deze
theorie moeten zijn die bij het opstellen van
een evaluatieplan, het verzamelen en het inter-
preteren van de gegevens een belangrijke rol
speelt. Bij het — vooraf — tentatief expliciteren
van de samenhang tussen onderwijsactivi-
teiten, te bereiken leercffecten en de invloed
van omstandigheden daarop kan de evaluator
gebruik maken van vakinhoudelijke of meer
algemene theorieén over leren en onderwijzen,
Alhoewel cen ontwikkelingsgroep in principe
altijd in staat zou meeten zijn tot het, des-
noods achteraf, expliciteren van haar theoreti-
sche opvattingen, zijn er toch situatics denk-
baar waarin dit de nodige problemen zal ople-
veren. Wanneer dit het geval is kunnen de
meer algemene theorieén over onderwijzen en
leren enig soelaas bieden. Ze geven ontwikke-
laar en evaluator zicht op de factoren die
mogelijk relevant zijn.

3.2 De evaluatiecriteria

Het vaststellen van de criteria is van belang
voor de interpretatie van gegevens uit evalua-
ticonderzoek en het geven van een waardeoor-



dclel. Het, met name vooraf, vastleggen van
Criteria is weinig *populair’, omdat de hande-
llngsmargcs na het bekend worden van de
resultaten uiterst beperkt worden. Deze onwil,
0_1" huiver, geldt zowel tijdens de eerste forma-
tieve evaluatieronde van een curriculum (*We
Weten nog niet precies wat haalbaar is”) als bij
Pf)htiek gevoclig onderzoek van onderwijsver-
Nieuwingsprocessen (vgl. Middenschool-dis-
Cussic en de Innovatie-Project-Amsterdam-
debatten). Bij ontbreken van duidelijke pro-
dukteriteria ziet men dan een verschuiving in
de richting van implementatieonderzoek op-
treden (vgl. Scheerens, 1983).

In de CURVO-strategie wordt gesteld dat

¢ criteria vooraf geformuleerd dienen te
Worden. Dit geldt voor de cisen waaraan
zowel het proces als het produkt dienen te vol-
doen.

In de praktijk van het CURVO-onderzock
(Meijer, 1977a, 1977b; Terwel, 1984, 42) is
gebleken dat het vooraf formuleren tot on-
overkomelijke barriéres heeft geleid en vaak
Riet gericht is. Toch is het vooraf formuleren
V.E.m crlileria noodzakelijk. Theoretisch gezien
Z1n criterig nodig, omdat zonder criteria eva-
lueren verwordt tot een ‘meten zonder
meetlat’, Wanneer niet aangegeven wordt op
Welke onderdelen men met welke maten zal
Oordelen, krijgt het lezen van een evaluatic-
fapport iets van *het grabbelen uit een data-
on’; alleen de in de eigen opvattingen pas-
Sende gegevens worden behouden (vgl. Cree-
mers & Terlouw, 1984, 140).

_Het standpunt dat criteria geformuleerd
f;_lencn te worden, wijkt af van de conclusic die
] crwel (1984) op basis van uitvoeringsprob-
;an heeft getrokken. Deze auteur stelt dat
¢¢ CURVO-evaluatiestrategie te typeren valt
2‘15 €en anticiperend-discrepantic model. Anti-

'Perend, omdat de eisen waaraan het curri-
Culum et voldoen vooral geformuleerd
Moeten worden; discrepantie, omdat de [eite-
ke uitvoering vergeleken wordt met in
theorje beoogde, waarbij ‘afwijkingen van het
Mode] Worden gezien als, eventueel door de
xcrkc}l}khcid opgedrongen, maar altijd te be-

curen discrepanties’ (Terwel, 1984, 33).
VoErkcnd wordt dat het discrepantic denken
zW(E)Irdelcn heefr:, maar fjf" nadelen wegen loch
1Cri‘(iirclc:r. Het is mOC‘llljk uitvoerbaar; de cri-
Weirl_wordcn nict sericus geformuleerd; er s
Su]lallg 00g voor niet-beoogde processen en re-

en. Terwel pleit er dan ook voor ‘het

getrouwheidsperspectief  enigszins  af te
zwakken ten gunsie van een minder voorge-
structureerde, een opener cn f{lexibeler
aanpak. De eerste evaluatieronde zou veel
meer de functie kunnen krijgen van het gene-
reren van vragen, criteria enz. in plaats van het
a priori stellen hiervan’ (ibid, 50). Deze nieuwe
opzet wordt soms omschreven als het *process’
of ‘mutual adaptation’ ‘perspective’.

Ofschoon Terwels voorstellen tot het af-
zwakken van allerlei eisen zich lijken te be-
perken tot de eerste evaluatieronde zijn er toch
principieel theoretische bezwaren tegen de ge-
volgde gedachtengang te maken. Het is onmo-
gelijk om zonder criteria conclusies te formu-
leren. Uitkomsten van een evaluaticonder-
zoek zullen altijd geinterpreteerd, dus in ver-
band met criteria gebracht moeten worden. Er
zullen hoe dan ook impliciet of expliciet,
vooral of achteraf criteria gehantcerd
worden.

Een aanpak hierbij zou kunnen zijn dat de
criteria eerst voorgelegd worden nadat de
eerste fase van het ontwikkelingswerk is afge-
rond. Overigens is alle evaluatie in de kern
gebaseerd op het anticiperende-discrepantie
denken. Uitsluitend door te weten wat er ver-
wacht wordt, is het mogelijk zinvolle afwij-
kingen op te sporen.

Het vooraf formuleren van criteria heeft
ook eer aantal praktische voordelen:
voorkomen wordt dat |uitsluitend jop proces-

criteria gelet wordt;
juist door het niet wegmoffelen van de criteria

worden ze tot cen onderwerp van debat.

Wellicht wordt het daarmee voor beslissers

moeilijker om een stellingname te ont-

lopen;

ten slotte geldt dat uit onderzoek is geblcken
dat binnen projecten waar met een
strakke(re) evaluaticopzet gewerkt werd de
invloed van de evaluatieuitkomsien op de
besluitvorming groter was dan in projecten
met een minder strakke opzet (vgl. Van den

Berg & Hoeben, 1983).

4 Evalueren en beslissen, interne of externe
evaluatie

Sinds 1978 is een groot aantal studies ver-
schenen die de oorzaken van de problemati-
sche verhouding tussen evaluator en beslisser
trachtten bloot te leggen. Daarbij werden di-
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verse mogelijkheden geopperd: soms triviaal,
zoals het feit dat evaluatie-informatie vaak te
laat komt, of dat er geen duidelijke vraagstel-
lingen zijn ten aanzien van evaluaticonder-
zoek. Soms werd vastgesteld dat er een heel
ander paradigma in cvaluatieonderzoek ge-
hanteerd zou moeten worden dan in het tradi-
tionele evaluaticonderzoek dat min of meer
toch van dezelfde opvattingen uitgaat als het
empirische onderzoek (Van de Vall, 1980).
Ecn aantal onderzoeken dat in Nederland is
verricht naar de relatie tussen besluitvorming
en evaluatieonderzoek, de opzet en uitvoering
ervan (Van den Berg & Hoeben, 1983 en Van
Oyene.a., 1984) wijst in de richting dat het niet
nodig is van heel andere paradigma’s uit te
gaan, maar dat het min of meer traditioneel
empirische onderzoek een adequaat model is
voor evaluatieonderzock en tet duidelijke
conclusies kan leiden voor de besluitvormers.
Er lijkt dan ook weinig reden om om te zien
naar andere, meer communicatieve modellen
binnen evaluatieonderzoek ter oplossing van
het probleem van de relatie tussen evaluator
en beslisser. Overigens zal de evaluator zich
ermee moeten verzoenen dat het evaluatieon-
derzoek nict altijd leidt tot die ene beslissing
die hij wellicht geindiceerd acht. Evaluatieon-
derzoek kan vaststellen dat een criterium via
dit produkt wel of niet bereikt wordt, echter
nict hoe het, in het geval het criterium niet
bereikt wordt, wel bereikt kan worden. Wel
kunnen eventueel op grond van het theoreti-
sche model mogelijkheden worden aange-
reikt.

Voor de beslissers kunnen er andere moge-
lijkheden zijn op grond waarvan toch tot an-
dere dan door evaluaticonderzoek aange-
reikte mogelijkheden kan worden besloten.
Uit een onderzock van Meijer blijkt dat in vele
gevallen de resultaten van evaluatieonderzock
wel in de overwegingen van de beslissers zijn
opgenomen. Dat betekent dus dat ze een refe-
renticpunt hebben gevormd, maar dat soms de
beslissing toch anders uitvalt. Overigens zal
dit in een rationeel besluitvormingsproces,
wanneer kenmerken en criteria van te voren
duidelijk gedefinieerd zijn, in mindere mate
voorkomen. Zeker bij summatief evaluaticon-
derzock, maar ook wanneer de in paragraaf 2
aangeduide modellen ontwikkeld zijn, minder
bij formatief evaluaticonderzoek.

Wanneer een duidelijke en heldere vraag-
stelling, een goede analyse ervan, duidelijke
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kenmerken en criteria van evaluatieonder-
zoek, het verwerven van betrouwbare en va-
lide objectieve informatie het grootste nut
hebben voor het uiteindelijke besluitvor-
mingsproces, dan dient de organisatie van het
cvaluatieonderzock zodanig te zijn geregeld,
dat de evaluator in staat is, mits hij aan de
voorwaarden voldoet die in de vorige para-
grafen zijn beschreven, tot een dergelijke opzet
en uitvoering van evaluatieonderzoek te ge-
raken.

In verband hiermee vindt vaak discussie
plaats over de interne en externe evaluator,
Hierbij wordt vaak het standpunt ingenomen
dat in formatieve evaluatie een interne eva-
luator toelaatbaar is, vaak zelfs gecombineerd
met de functie van ontwikkelaar, maar dat bij
de summatieve evaluatie extern evaluatieon-
derzoek nodig is. Dit standpunt is discutabel.
Wanneer formatieve evaluatie duidelijk ge-
richt moet zijn op de verbetering van het te
ontwikkelen produkt, dan zou een nauwe re-
latic tussen ontwikkeling en evaluatie aantrek-
kelijk zijn. Wanneer van meet af aan de con-
currentie met het bestaande curriculum
plaatsvindt, dan zou juist een formatieve eva-
luator extern gesitueerd moeten zijn, en een zo
groot mogelijke afstand ten opzichte van de
ontwikkelaar moeten bewaren. Dezelfde rede-
nering volgend bij summatieve evaluatie zou,
aangezien het produkt gereed is, de evaluator
ook intern kunnen zijn, omdat concurrerende
beinvloeding bijna onmogelijk is.

Op grond van een aantal teleurstellende er-
varingen in het verleden ten aanzien van de
(formatieve) evaluatie bij onderwijsvernicu-
wing (middenschool, basisonderwijs) en curri-
culumvernicuwing neig ik ertoe, voor de keuze
geplaatst: interne of externe evaluator, de eva-
luatie van meet af aan een duidelijk onder-
scheidende functie terdoen zijn en daarmee
buiten het innovatieproces, buiten het onmid-
dellijk  feitelijke  ontwikkelingswerk te
plaatsen. Wanneer zij wel verbonden blijft met
het ontwikkelingswerk, dan in een duidelijk
van de ontwikkeling onderscheiden functie.
De ervaringen uit het verleden maken me
enigszins sceptisch of dat in een ontwikkeling-
steam of Innovatieteam gerealiscerd kan
worden. Een mogelijkheid om dat te bereiken
lijkt overigens nog steeds de duidelijke definié-
ring van de taken die de evaluator dient uit te
voeren. Wanneer overleg met de betrokkenen
over het definiticve evalutieplan heeft plaats-



gevonden, kan de zelfstandige positie van de
evaluator behouden blijven.

_ Psychologisch gezien zal een onafhanke-
11:|_1<c positie van de evaluator een pluspunt
Zin. Juist een wat meer afstandelijke positie
maakt het voor een evaluator wat eenvoudiger
ot een - soms negatiel — oordeel te komen
over de resultaten van het ontwikkelings-
werk,

_Hel garanderen, behouden en bewaken van
die eigen plaats kan bovendien vooral ge-
schieden door de eigen inbreng, de professio-
nele deskundigheid van de evaluator zowel in
methodologisch-technische zin (evaluatiey-
raagstelling, methoden en technicken en der-
BCl.ijke) als in inhoudelijke zin: de mogelijk-
heid om bij de analyse van vraagstellingen
gebruik te maken van onderwijskundige theo-
Tievorming en later de theoretische recon-
Structic van de resultaten van formatief eva-
luatieonderzoek.
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Summary

Creemers, B.P. M., ‘Formative curriculumevaluation, a re-evaluation of the CURVO-strategy.’ Pedagogische
Studién, 1987, 64, 59-66.

A re-cvaluation is presented of a general strategy for curriculum evaluation. This is based on experiences in
curriculum projects using this strategy and on the evaluation of educational innovation in the Netherlands.
The main conclusions are:

~ Only a relative distinction exists between formative and summative evaluation. In both kinds of evaluation
judgement about curriculum material is based on the effectiveness of the curriculum, and evaluation is
directed to investigate the relationship between means and ends (causes and effects).

— For good evaluation it is necessary to formulate prior criteria and describe carefully the features of a
curriculum. A distinction can be made between standard and specific features of a curriculum. There are
characteristics in which different curricula are comparable (standard) and there are specific characteristics
of a particular curriculum.

- Also development and evaluation can take place within onc project. External evaluation is preferred for the
sake of independence and to guarantee the quality of evaluation.
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