
??? W. VAN DE GRIFT Centrum voor Onderwijsonderzoek van de Universiteit van Amsterdam 1 Inleiding Evaluatie-onderzoek' heeft zich in het recenteverleden mogen verheugen in de aandacht vande Nederlandse onderwijswetenschappers. Deeerste evaluatierapporten van de grote onder-vvijsvernieuwingsprojecten die in het begin vande zeventiger jaren zijn gestart, zijn inmiddelsverschenen en hebben op niet altijd gelukkigewijze de dagbladpers gehaald (cf. Stokking &De Vries, 1981; Van den Berg & Weiten,1981). Ook van recenter gestarte onderwijs-vernieuwingsprojecten, zoals het Mavo-pro-ject, het Landelijk Leerplaatsenproject, denieuwe Basisschool, en enkele experimentenMiddenschool zijn inmiddels evaluatierappor-ten verschenen (cf. Creemers, 1977; Boersma& Van Viersen, 1979; Wagenaar, Van Kessel& De Vries, 1979; Van Viersen & Boersma.1980; Bosman, Van de Grift & De Jong, 1981;Van de Grift & De Jong,

1981; De Vries,1982; Van Eek & Lington, 1982; Coopmans,1982; Van Veldhuizen & Span, 1982; Van deGrift, De Vries & Baltzer, 1983). Daarnaastverschenen meer beschouwende publikatiesover evaluatie-onderzoek. We kunnen hierdenken aan besprekingen van uitgevoerdeevaluatie-onderzoekingen. De externe evalu-atie van het Innovatieproject Amsterdam werdin een forum besproken en in de Informatie-bladen van de Rijksuniversiteit Groningenwerd hiervan verslag gedaan. Slavenburg be-sprak het evaluatie-onderzoek van hetGEON-project (cf. Slavenburg, 1982). Be-halve besprekingen van uitgevoerde evaluatie-onderzoekingen werden er ook meer algemeenbeschouwende artikelen over evaluatie-onder-zoek gepubliceerd. Van de kant van de Stich-ting voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO)verscheen een memo over de achtergronden enuitgangspunten voor beleidsvoering bij evalu-atie-onderzoek (cf. SVO, 1980). In

1981 ver-scheen de bundel 'Aspecten van Leerplan-evaluatie', een bundel voordrachten en papersnaar aanleiding van het 10-jarig bestaan vanhet CITO (cf. Weeda, 1981). Het Centrumvoor Onderwijsonderzoek van de Universiteitvan Amsterdam onderzocht de mogelijkhedenen beperkingen voor een instituutsprogrammaover evaluatie-onderzoek in het onderwijs (cf-Bos et al., 1982). Ook op minder institutioneelgeorganiseerde wijze behandelden onderzoe-kers onlangs evaluatiethematieken (VanGrift, 1981; Stokking, 1982; Hofstee, 1982)-Op het eerste gezicht lijken de behandeldeonderwerpen over evaluatie-onderzoek divers-De Groot (1981) bespreekt enkele zorgwek-kende verschijnselen in de praktijk van evali'-atie-onderzoek en stelt als remedie een pro-bleemgerichte benadering voor. Stokking(1982) geeft een introductie in de bestaandi-'evaluatiemodellen. Creemers (1981) laat ziendat deze nauwelijks gebruikt worden.

HofstcÂ?-(1982) meent enkele pseudodilemma's Mevaluatie-onderzoek op te ruimen en stelt ecnnieuw evaluatiemodcl voor. Stokking (1983)vervolgens verbaasd over het door Hofstee on-dernomen opruimwerk en is teleurgesteld i"Hofstees alternatief. Van de Grift (1981) gaalin op de problematiek van de verschillend'-'kennisbelangen bij evaluatie-onderzoek i-'nMeijer (1981) gaat in op meta-evaluatie. Bi-'naantal thematieken keren in deze publikatiÂ?-'''regelmatig terug: de bruikbaariieid van de re-sultaten van evaluatie-onderzoek; het jarg"nvan de evaluatie-onderzoekers en de kwalif-'''van evaluatie-onderzoek. Er is duidelijkaan de hand met evaluatie-onderzoek. In di'artikel zullen we stil staan bij enkele reccn'onderkende problemen bij summatief evaln'atie-onderzoek. We beperken ons hierbij to'evaluatie-onderzoek waarin gebruik gemaak'wordt van het experimentele model. 2 Summatief evaluatie-onderzoek: een karak'teristiek De

eerste ontwikkelingen in evaluatie-ondC'Pedagogische Studi??n 1984 (61) 104-115 Problemen bij summatief evaluatie-onderzoek 104 Pedagogische Studi??n



??? ^oek dateren uit de twintiger jaren, toen Ame-"kaanse onderzoekers ge??nteresseerd raakten'n het meten van leerlingprestaties. In dezePeriode hadden de evaluatie-onderzoekersSrote aandacht voor testtheorie, testtechnolo-en het vervaardigen en preciseren vanâ€?^"^etinstrumenten voor het vaststellen vaneerlingprestaties. Aan de onderwijspro-??famma's zelf werd door de evaluatie-onder-zoekers geen aandacht besteed (cf. Cronbach,''^63;Tyler, 1969,399). In de periode na 1940ontstond een grotere belangstelling voor ho-??^re cognitieve cn affectieve doelstellingen vanonderwijs (cf. Tyler, 1949). Met name het^erk van Tyler staat dan centraal. Tyler vatte^''aluatie op als het proces waarin bepaald^ordt in welke mate de onderwijsdoelen wer-. "^''jk bereikt worden door het curriculum en'nstructieprogramma (cf. Tyler, 1949, 105Na de lancering van de Russische sputnikontstond in de Verenigde Staten vcr-^"gde aandacht voor de ontwikkeling

van^"rricula wis- en natuurkunde cn vwm' cvalu-j"'e-ondcrzoek naar het effect hiervan (cf. Ty-'969, 1). Dit kwam ook tot uitdrukking in"'euwe bijdragen over de methodologie van'^^aluatic-onderzoek. We denken hier met na-aan het werk van Cronbach (1963), Scriven' Bloom (1969). ^ 'n Nederland kreeg men pas veel later aan-^cht Voor evaluatie-onilcrzock. Pas in de'^cxle helft van de vijftiger en zestiger jaren^^ani bij de psychologen een ontwikkeling van1 gyj??'j' schooltoetsen o]! gang (cf. De Groot. ^^valu;'stren: In ? periode raakt met name in de psy-bur..Â?^'? evaluatie-onderzoek inge- chc CV: ^^â€?"ueren van methoden en/of concrete pogin-,1 " 'het gedrag van medemensen systema-te be??nvloeden' (cf. De Groot, 1981, 20).on zeventiger jaren kreeg evaluatie- j ^'"/(x^k in Nederland ccn steviger voet aan197Â?'""^ (cf. Van Calcar, 1976; Slavenburg,Hjj^l'Appelhof, 1979; Stokking & De Vries, sum'^' probleem dat ten grondslag ligt aanTiatief evaluatie-

onderzoek is in de woor-den van Tyler en De Groot al aan de ordegeweest. Weiss formuleerde het als volgt: 'Howweil is the program meeting the purposes forwhich it is established?' (Weiss, 1972, 2). ?œe Groot definieert in deze periode atie-onderzoek als: 'het methodisch en 8 empirisch-wetenscliappelijk, dus strict I, .^'^c'icf nagaan, in hoeverre dc mctliode van l^^'nvbeding het gewenste effect heeft (ge- J Groot, 19.59, 137, toevoeuing in het "f'gineel). De klassieke aanpak van dit probleem be-staat in het beantwoorden van twee deelvra-gen: (in hoeverre) worden de doelen van eenonderwijsvernieuwingsprogramma bereikt?;en is het bereiken van deze doelen toe te schrij-ven aan het programma? De eerste deelvraag wordt behandeld doorhet meten van de effecten, die men van hetprogramma verwacht. Daartoe worden eerstde van het programma te verwachten effectengeoperationaliseerd. Op basis hiervan wordteen meetinstrument geconstrueerd,

waarmeemen deze effecten kan vaststellen. Nadat hetmeetinstrument tot tevredenheid onderzocht isop validiteit cn betrouwbaarheid is het klaarvoor afname. De tweede deelvraag wordt aangepakt doorgebruik te maken van het e.xperimentele mo-del. In dit model wordt gewerkt met twee groe-pen, die beide onderzocht worden: een expe-rimentele groep cn een controlegroep. Beidegroepen worden at random (d.w.z. door hetlot) samengesteld-. De experimentele groepondergaat het programma, cn dc controle-groep niet. Vervolgens wordt het geconstru-eerde meetinstrument bij beide groepen zowelvoor tie start vanjiet programma, als na atloopvan het programma, afgenomen. Daarna wor-den de verschillen tussen beitle groepen voordeze metingen vastgesteld. 1 Iet programmawordt als succesvol gezien, wanneer de experi-mentele groep meer betekenisvolle verbeterin-gen scoort ten opzichte van de beginmeting alsde controlegroep. Dit experimentele

model is in wetenschap-jielijk opzicht een erg effectieve manier vanwerken. Door de grote rol die het toeval speeltin de samenstelling van beide groepen, wordenverreweg de meeste mogelijkheden ge??limi-neerd dat andere factoren dan het programmade oorzaak zijn van het optreden van de ge-meten effecten. Programma-externe factoren,zoals rijping, programma-onatliankelijke cog-nitieve ontwikkeling van de personen in heidegroepen, maatschappelijke en lokale belem-merende en bevorderende factoren, testarte-facten, meetfouten en selectieve drop-out vanpersonen in beide groepen zijn in dit experi-mentele model bijna perfect onder controle (cf.Cook & Campbell, 1979; 37 ff.). Pedagogische Studii^n 105



??? Zo rondom 1930 werd in een aantal studiesdie gedaan werden in de Hawthorne fabriekenvan de Amerikaanse Western Electric Com-pany een belangrijke factor ontdekt, die met ditexperimentele model niet onder controle bleekte zijn. Onderzoekers ontdekten dat de aan-dacht en de aandacht alleen, die aan de onder-zochte personen besteed werd in de experi-mentele conditie verantwoordelijk was vooreen verhoging van de effecten. Deze effectver-hoging noemen we sindsdien het 'Hawthome-effect'^. Deze ontdekking leidde tot een bijstel-ling van het experimentele model. In de oor-spronkelijke versie van het experimentele mo-del onderging de controlegroep geen enkelebehandeling. Om het Hawthorne-effect ondercontrole te houden werd aan de controlegroepeen 'placebo'-programma aangeboden. Beidegroepen kregen nu extra aandacht, zodat aan-dacht geen verklaring meer kon vormen voorde gemeten verschillen tussen

de resultaten vande controlegroep en de experimentele groep. We hebben nu een onderzoeksopzet voor-liggen waarmee de klassieke dubbele vraag vansummatief evaluatie-onderzoek op een bevre-digende wijze beantwoord kan worden"*. Tochvindt men deze opzet voor summatief evalu-atie-onderzoek maar zelden terug in de versla-gen van summatief evaluatie-onderzoek. In demeeste situaties waarin een evaluatie-onder-zoeker zijn werk moet doen, doen zich name-lijk nogal wat praktische problemen voor,waardoor met name het experimentele modelniet volledig gerealiseerd kan worden. Bij dezepraktische problemen staan wc in de paragraafkort stil. 3 Problemen mei de uitvoering van summaliefevaluaiie-onderzoek De situatie waarin een evaluatie-onderzoekerzijn werk moet doen laat zich beter karakteri-seren als een turbulente actiesituatie dan alseen 'clean and tidy' experiment. De veldsituatiebrengt voor een evaluatie-

onderzoeker talrijkeproblemen met zich mee, die zijn collega in hetlaboratorium niet heeft (cf. SVO, 1980, 25 ff.).Daarom is het evalueren van onderwijsver-nieuwingsexperimenten een van de moeilijksteonderzoeksondernemingen (cf. De Groot,I98I, 12). We kunnen deze uitvoe-ringsproblemen bij summatief evaluatie-on-derzoek indelen naar de soorten gevolgen dieze hebben voor het werk van de evaluatie-on-derzoeker: gevolgen voor de conceptualiseringvan de doelen van het programma; gevolgenvoor de dataverzameling en gevolgen voor deonderzoeksopzet. De conceptualiseringsproblemen vinden hunwortels vooral in de vaak geconstateerde vaag-heid van de programmadoelen (cf. Tyler, 1949,113; Bloom, 1969, 26 ff.; Weiss, 1972). Daar-door is het vaak moeilijk om de doelstellingente operationaliseren tot objectief constateer-bare effectvariabelen. Weeda stelt in dit ver-band voor om de evaluator reeds in de begin-fase van

een leerplanontwikkelingsproject telaten participeren in de ontwikkeling. Dan kande evaluator erop toezien dat de evaluatiecri-teria operationaliseerbaar geformuleerd wor-den (cf. Weeda, 1981, 71). Ook bij andereauteurs zijn voor deze problematiek suggestieste vinden (cf. Bloom, 1969; Weiss, 1972). De problemen met de toegankelijkheid vande databronnen komen veelal voort uit de be-dreiging die de resultaten van evaluatie-onder-zoek kunnen vormen voor het voortbestaan cnde eventuele verspreiding van het ge??valu-eerde project. Evaluatie-onderzoek vindt im-mers veelal plaats in een ingewikkeld samen-spel van conllictucrende belangen (cf. Van deGrift, 1981). Deze situatie brengt evaluatie-onderzoekers ertoe om zich in tal van bochtente wringen om de mogelijkheid van dataverza-melen veilig te stellen. De meest voorkomende'bochten" zijn: evaluatie-onderzoekers probe-ren duidelijk te maken, dat evaluatie 'eigenlijk'ten

dienste van de uitvoerenden zou moetenstaan; extra aandacht voor het proces dat deuitvoerenden doormaken; en een minder 'liardnosed' presentatie van de onderzoeksplannen. De problemen met de onderzoeksopzet ko-men voort uit de geringe invloed die evaluatie-onderzoekers hebben op de samenstelling vande groep die het programma ondergaat: deafwezigheid van faciliteiten of mogelijkhedenom met controlegroepen te werken; en het telaat ingeschakeld worden van evaluatie-onder-zoekers, waardoor voormetingen niet meefmogelijk zijn. Met name op deze groep vanproblemen voor de onderzoeksopzet is doofevaluatie-onderzoekers in het verleden nie'creativiteit en inventiviteit gereageerd. Dittot uitdrukking gekomen in een aantal variatie^op het experimentele model, waarmee ?¨n 106 Pedagogische Studi??n



??? affecten van een programma vastgesteld kon-'^en worden ?¨n met wisselend succes een groot?¤antal programma-externe factoren onderâ€?controle gehouden konden worden. Campbellen Stanley analyseerden de eigenschappen vaneen aantal experimentele opzetten, en ver-vaardigden bovendien enkele nieuwe opzetten geschikt leken voor evaluatie-onderzoek vcf. Campbell & Stanley, 1963; Cook &Campbell, 1979). ?–cze drie groepen uitvoeringsproblemenhebben in voorkomende gevallen gedwongen'ot afwijkingen van de klassieke aanpak vanÂŽ"mniatief evaluatie-onderzoek. Toch vormeneze uitvoeringsproblemen op zich geen vol-gende reden om het streven naar de evalu-''^â€?e-aanpak zoals Tyler, De Groot en Weiss diedoorstaan op te geven. De drie groepen uit-voeringsproblemen hebben geleid tot nieuweeonceptualiseringsaanpakken, tot nieuw stra-tegie??n Voor het toegankelijk maken van dataVooral tot interessante en

bruikbareVarianten van het experimentele model. Deze"e groepen oplossingen hebben de 'gereed-I apskist' van de summatieve evaluatie-on-erzoeker verrijkt zonder dat dc essentie vane aanpak van summatief evaluatie-onderzoek^^"gctast lH>cfdc tc worden. Man kan immersVan deze oplossingen gebruik maken terwijlsummatief evaluatie-onderzoek toch blijftefini??ren als een reeks effectmetingen, waar-'J "icn andere verklaringen voor de opgetre-"-'n effecten, dan liet vernieuwingsprogramma,probeert te elimineren dix^r gebruik te maken(een variant van) het experimentele model,'och zijn wij van mening dat de klassiekeanpak van summatief evaluatie-onderzoekAanvulling behoeft. Daarop gaan we nu in. ^ Nieuwe problemen bij stimmiiiief evaliuitie- ""'lenoek laatste jaren worden er meer en meer pro-^ ernen gesignaleerd, die de krachten van deass\eke aanpak van summatief evaluatie-""^erzoek te boven gaan. Deze problemen ko-vak" opmerkelijke en

steeds ,'^'^er, internationaal, voorkomende eonstate-dat veranderingspogingen niet leidden tot^'jfoeierde Icerlingresultaten (cf. Mort, 1964,Rogers & Shoemaker, 1971; Fullan &omfret, 1977, 337; Berman & McLaughlin,Bauer &Rolff, 1978, 219; Welch, die 1979.) In Nederland werd een vergelijkbareconstatering gemaakt door Van Viersen enBoersma. Hun eindconclusie luidde: 'dat op dedoor ons onderzochte aspecten vrijwel geenverschillen voorkomen tussen leerlingen vanexperimenteerscholen en leerlingen van ma-voseholen buiten het Mavo-project'. (VanViersen & Boersma, 1980, 47). Met summatief evaluatie-onderzoek zoalswe dat in het voorafgaande gekarakteriseerdhebben krijgt men nauwelijks inzicht in ditprobleem van de geringe doeleffeetiviteit vanprogramma's. Dat kan ook niet. Met de klas-sieke vorm van summatief evaluatieonderzoekkan men alleen maar, en dan nog in het meestideale geval, het vernieuwingsprogrammaaanwijzen als

verklaring voor het wel of nietoptreden van de beoogde (leeriing)effectcn.Wanneer de evaluatie-onderzoekers wel sys-tematisch positieve leerlingeffecten haddenvastgesteld, dan was er niets aan de hand ge-weest. Maar juist omdat er zo vaak teleurstel-lende leerlingresultaten vastgesteld moestenworden, was het niet meer voldoende om dit afte doen met 'het onderwijsvemieuwingspro-gramma werkt niet'. Er ontstonden verderlig-gende vragen: 'Waarom werkt het onderwijs-vernieuwingsprogramma niet?', 'Deugt hetvernieuwingsprogramma niet?", of: 'Is het ver-nieuwingsprogramma wel in dc praktijk gere-aliseerd?'. 'En waar kwam dit dan door?"'Heeft de nameting van de effecten misschiente vroeg plaatsgevonden?' Om deze verder lig-gende vragen te kunnen beantwoorden ont-stonden er twee nieuwe elkaar aanvullende lij-nen in het denken over de opzet van summatiefevaluatie-onderzoek. E?Šn lijn van denkenkwam voort uit de zorg voor de kwaliteit

van deinnovatie-inhouden en dc andere lijn van den-ken werd ge??nspireerd door de vraag of deonderwijsvernieuwingsprogranmia's wel in depraktijk gerealiseerd waren. We zullen dezebeide lijnen van denken in de volgende para-grafen behandelen. 5 Hel vergroten van de kwaliteit van de ver-nieuwingsprogramma's Zeker aanvankelijk weten de evaluatie-onder-zoekers de teleurstellende leerlingresultaten,die zc vastgesteld hadden, vooral aan de kwa-liteit van de vernieuwingsprogramma's. Metname onder invloed van een klassiek geworden l^edagogische Studi??n 107



??? artikel van Cronbach kregen evaluatie-onder-zoekers aandacht voor het verbeteren van ver-nieuwingsprogramma's (cf. Cronbach, 1963).Cronbach ging er vanuit, dat prestatiemetingenaan het einde van een vernieuwingsprojectweinig konden bijdragen aan de verbeteringvan een programma. Daarom zocht hij naarmogelijkheden om evaluatie te integreren inhet proces van de ontwikkeling van vernieu-wingsprogramma's. De rol van evaluatie-on-derzoek zou volgens hem minder op effectme-ting aan het eind, en meer op het verbeterenvan vernieuwingsprogramma's gericht moetenzijn. 5.1. Formatief evaluatie-onderzoekCronbachs idee werd in 1967 door Scriven ver-der uitgewerkt. Hij formuleerde een nieuwe rolvoor evaluatie-onderzoek: formatief evaluatie-onderzoek. Formatief evaluatie-onderzoekkan men het beste zien als effect-onderzoek inintermediaire fasen van de ontwikkeling vaneen vernieuwingsprogramma (cf.

Scriven,1967, 51). Het kenmerkende van formatiefevaluatie-onderzoek is, in tegenstelling tot watvaak gedacht wordt, niet dat het aan lageremethodologische eisen moet voldoen dansummatief evaluatie-onderzoek. Het kenmer-kende van formatief evaluatie-onderzoek is opde eerste plaats dat het een andere rol vervultdan summatief evaluatie-onderzoek. De rolvan formatief evaluatie-onderzoek bestaat inhet ontdekken van de sterke en zwakke kantenvan intermediaire versies van een nieuw curri-culum (cf. Scriven, 1967,51). De werkwijze bijformatief evaluatie-onderzoek is in methodo-logisch opzicht gelijk aan die in summatiefevaluatie-onderzoek (cf. Meijer, 1981). Alleengaat het nu niet om een onderzoek naar dedefinitieve versie van een vernieuwingspro-gramma, maar om een onderzoek naar eenconceptversie. Met het formatieve evaluatie-onderzoek, zoals Scriven dat formuleerde is erdus in vergelijking met summatief

evaluatie-onderzoek weinig nieuws onder de zon. Nogsteeds blijft het oude argument van Cronbach(1963) van kracht, dat een effecttoets all?Š?Šnniet bepaald de ge??igende manier is om pro-gramma's te verbeteren. Op zijn best leidt eenobservatie van teleurstellende effecten tot deconclusie dat het anders moet? De vraag bijverbeteren is echter: hoe dan wel anders? 5.2. Analytisch evahiatie-onderzoekDe klassieke aanpak van summatief evaluatie'onderzoek is steeds gericht geweest op het uit-eindelijke empirische succescriterium: de matewaarin een vernieuwingsprogramma erslaagt om de doelen te bereiken waarvoor hetontworpen is. In het voorafgaande hebbengezien dat van veel vernieuwingsprogramma'svastgesteld moest worden dat de doeleffectivi-teit ervan gering is. Dit maakt het belangrijl'om vernieuwingsprogramma's op hun kwaliteitte beoordelen, nog voordat er leerlingen aan'gewaagd' worden. Het wordt nog

maar zeldeflgedaan, maar het is heel goed mogelijk ombelangrijke kwaliteitsaspecten van een ver-nieuwingsprogramma te beoordelen nog voor-dat dat programma in de werkelijkheid wordtuitgeprobeerd. We spreken dan van analytischevaluatie-onderzoek. Zo'n analytisch evalu-atie-onderzoek is uitgevoerd in een deelstudievan het onderzoek ter externe evaluatie van hetLandelijk Leerplaatsenproject. We zullen ni)heel kort de criteria beschrijven die we in d'tanalytisch evaluatie-onderzoek hanteerden-De ge??nteresseerde lezer vindt een meer gede-tailleerde uiteenzetting en toepassing van dczecriteria in ons onderzoeksrapport (cf. VanGrift & De Jong, 1981). Het belangrijkste criterium dat we hanteer-den is dat het gebruik van een vernieuwing^'programma gerechtvaardigd moet kunne"worden met een wcrkz.aam principe, waarineen verband gelegd wordt tussen het vernieu-wingsprogramma en de doelen ervan. Een ver-

nieuwingsprogramma defini??ren we als dat-gene, waarmee men de discrepantie tussen eengeobserveerde en een gewenste situatie beoog'te verkleinen. Een vernieuwingsprogrammamoet dan ook niet verward worden metvernieuwingsdoelen. De doelen zijn niet mccr^maar ook niet minder dan een formulering va"de gewenste situatie. Een vernieuwingspr'''gramma geeft een antwoord op een hoe-vraag-Het is het geheel van activiteiten waarmeevernieuwingsdoelen denken te bereiken en nie'de doelen zelf. Een vernieuwingsprogrammasuccesvoller naarmate het de kloof tussen d'-geobserveerde en de gewenste situatie niee'verkleint. Om aan dit .succescriterium te kun-nen voldoen moet een vemieuwingspr"'gramma onder andere op een werkzaam prin'cipe berusten, waarin een verband gelcg"wordt tussen de activiteiten, materialen en der-gelijke van het programma en de doelen erv'an- 108 Pedagogische Studi??n



??? Het vernieuwingsprogramma moet een bcvre-'^'gende verklaring kunnen vormen voor hetoptreden van de gewenste situatie. Wanneer er??^en theoretisch verband bestaat tussen hetProgramma en de doelen ervan, dan is er geen'^'^den om te verwachten dat die vemieuwings-Â°oelen met dat programma bereikt worden. Enis er ook geen reden om dat programma inP'"aktijk te brengen. We weten dan immers niet^aar dat vernieuwingsprogramma toe leidt.Hiervan uitgaande zijn de eerste vragen die we|>an een vernieuwingsprogramma kunnen stel-^n. nog voordat tot uitvoering wordt overge-gaan; 'Wat is het werkzame principe van hetProgramma?' en 'Legt dit principe een plausi-theoretisch verband tussen de activiteitende doelen van het vernieuwingspro-Sfamma?' Wanneer deze vragen bevredigendcantwoord zijn kunnen wc ons vervolgens af-^'''agcn: Zijn er (reeds) onderzoeksverslagen'^schikbaar waaruit blijkt dat het principe in-.."^aad werkzaam is?

Immers bij de aanwe-^â€?'gneid Van valide contra-evidentie zou het on-^crstandig zij,, om tot uitvoering of versprei-'"g Van het betreffende vernieuwingspro- Â?ver te gaan.Het zojuist behandelde primaire kwaliteits-^â– "l^enum is echter niet het enige analytische"^erium waaraan een programma moet vol-den voordat het verstandig lijkt om het tewan uitproberen. Een programma moet ook"g uitvoerbaar zijn voor leerkrachten in^ ""'organisaties. Daartoe moet het pro-Â?â– â– arnma aansluiten bij de kennis, vaardighe-^^ waarde-orientatic van de leerkrachtende mogelijkheden, de organisatiestructuur^^ machtsbereik van de scholen, die ermeede slag gaan. Uiteraard is de uitvoerbaar-sn', programma alhankelijk van de ' P^'eifickc kenmerken van de veldsituatie en de^^"â– "jectstaf. Strikt genomen zou dit dan ookter plaatse (inderzocht moeten worden.m algemene zin reeds heel wat otiT 'â€?'"'gS'-'"- Er is de laatste jaren nogal watgedaan naar de voorwaarden waar-

^en onderwijsvernieuwingsprogramma ^"et Voldoen voor een succesvolle uitvoering,crjl" onderzoeksresultaten kunnen weontlenen waaraan nieuwe ondcrwijs-j^J^grarnma's zouden moeten voldoen om het'uitvoerbaar' te krijgen. Het gaatba^*^!?"^ twee reeksen criteria, de adopteer-^rneid en de implementeerbaarheid. adoptcerb aarheidscriteria betreffen een aantal kenmerken van een vernieuwingspro-gramma, die de beslissing van leerkrachten enscholen positief be??nvloeden om met een ver-nieuwingsprogramma aan de slag te gaan. Dezethematiek heeft in een groot aantal onderzoe-kingen centraal gestaan. Deze onderzoekingenzijn ondermeer samengevat in de overzichts-werken van Rogers en Shoemaker (1971) enZaltman en Duncan (1977). Op grond hiervankunnen we de volgende criteria opstellen waar-aan een vernieuwingsprogramma moet vol-doen om het keurmerk 'voor leerkrachtenadopteerbaar' te krijgen: Rogers en Shoema-ker noemen: een

verandering en de resultatenervan moeten 'zichtbaar' zijn; een veranderingmoet op beperkte schaal uitgeprobeerd kunnenworden; een verandering moet verenigbaar zijnmet bestaande waarden; en een veranderingmoet relatief voordeel hebben boven het be-staande (cf. Rogers & Shoemaker, 1971, 136-157). Zaltman en Duncan noemen behalve debovengenoemde factoren ook nog de vol-gende: de impact die een verandering heeft opsociale relaties, het gemak waarmee over eeninnovatie-inhoud gecommuniceerd kan wor-den; de tijd die het kost om een innovatie teintroduceren; het risico en de onzekerheid dieeen innovatie oproepen; de betrokkenheid dieeen verandering vereist; en de ontvankelijk-heid \oor successieve verandering die voor spe-cifieke innovaties nodig is (cf. Zalt-man & Duncan, 1977, 13 ff.). Verder hebbenDoyle en Ponder er op gewezen, dat leer-krachten bij hun beoordeling van vernieuwin-gen vooral letten op praktische

bruikbaarheid.Het zou dan gaan om het instrumentele ka-rakter van de vernieuwing; en de mate waarineen veranderingsvoorstel overeenkomt met deeigen situatie, en om de veriiouding tussen dehoeveelheid inspanning om de verandering inte voeren en de verwachte opbrengst ervan. (cf.Doyle & Ponder, 1978.) De implementeerbaarheidscritcria betreffeneen aantal kenmerken van een vernieuwings-programma die het in praktijk brengen ervanpositief be??nvloeden. Uit een literatuuronder-zoek van Janssens is gebleken, dat niet allehierboven genoemde kenmerken van een ver-nieuwingsprogramma cx)k voor de implemen-tatiefase relevant zijn. Volgens Janssens zijn devolgende van de hierbovengcnoemde kenmer-ken ook voor de implementatiefase van belang:het relatieve voordeel dat een verandering bo-ven het bestaande heeft; de verenigbaarheid Pedagogische Studii^n 109



??? van de innovatie met bestaande waarden; decomplexiteit van de innovatie en de matewaarin de leerkracht een duidelijk beeld heeftvan de innovatie (cf. Janssens, 1980, 235). De-ze beide laatste factoren worden ook door Ful-lan en Pomfret in hun overzichtsartikel bena-drukt. Volgens hen dient een vernieuwingspro-gramma voor een goed verlopend implemen-tatieproces op de eerste plaats helder en expli-ciet geformuleerd te zijn. Fullan en Pomfretparafraserend, zouden we de volgende hypo-these kunnen opstellen: Als een vernieuwings-programma weinig expliciet en weinig helder is,dan heeft dat verwarring en frustratie van degebruiker tot gevolg. Dit leidt weer tot een lagemate van implementatie. Een tweede karakte-ristiek, die vitaal lijkt voor het implementatie-proces, is de mate van complexiteit, of de moei-lijkheid in het gebruik. Fullan en Pomfret for-muleren hierover de volgende hypothese: 'Themore difficult the

change, or the greater thedegree of new learning entailed by it, the morelikely that the degree of Implementation willvary across groups of users.' (Fullan & Pom-fret, 1977, 370.) Uiteraard be??nvloedt de mate van com-plexiteit de explicietheid. Immers, hoe com-plexer een vernieuwingsprogramma is, hoemoeilijker het is om expliciet te zijn over deoperationele karakteristieken van dat pro-gramma. 6 Implementatie-onderzoek In 1962 wezen Hyman, Wright en Hopkins erop dat 'The answcr to why a program wasineffective may even rcduce to the simple factthat it was not in reality operative: it existcdonly on paper.' (Hyman, Wright and Hopkins,1962,74.) In de jaren daarna kregen evaluatie-onderzoekers expliciet aandacht voor hetvraagstuk of programma's wel in de praktijkgerealiseerd waren. In 1967 maakte Scriveneen onderscheid in drie soorten proccsstudies:studies waarin datgene wat er werkelijk in deklassepraktijk gebeurt

omwille van de praktijkzelf bestudeerd werd; studies waarin de causaleclaims van het proces onderzocht werden; enformatieve evaluatie-studies, waarin vroegevarianten of prototypes van nieuwe curriculawerden uitgetest (cf. Scriven, 1967, 49 ff.). Detweede door Scriven onderscheiden variant isvan belang voor ons probleem in deze para-graaf. In dit type processtudie stelt een evalu-atie-onderzoeker vast in welke mate een ver-nieuwingsprogramma gerealiseerd is. Gelijk-tijdig met deze klassiek geworden studie vanScriven, publiceerden Hyman en Wright eenartikel waarin zij nogmaals waarschuwden voofhet evalueren van papieren intenties (cf. Hy-man & Wright, 1967, 744 ff.). Aldus ontstond er aandacht voor het ont-wikkelen van evaluatiemodellen, die proce-dures bevatten voor het beschrijven van inno-vatieprocessen. Hierbij kunnen we denken aanverschillende bijdragen van Stake (1967); aanhet context-, input-, proces-

en produktmode'van Stufflebeam (1969); en aan het discrepan-tiemodel van Provus (1971). Uit de aandacWdie er in deze modellen besteed werd aan he'innovatieproces, mogen wc echter niet afle''den, dat evaluatie-onderzoekers voldoend^aandacht besteedden aan onderzoek naar dÂ?-'implementatie van de vernieuwingspro-gramma's. Nog in 1973 moesten ChartersJones het risico benadrukken van het waarde-ren van 'non-events' bij programma-evaluatie-Ook in een recent uitgevoerd Nederlands eva-luatie-onderzoek lijkt het erop dat papierenintenties ge??valueerd zijn. Zo wordt do^"^Westerlaak in het voorwoord van het al eerdergenoemde onderzoeksrapport van Van Vier-sen en Boersma opgemerkt: 'De lezer moet Nhet beoordelen van de onderzoeksresultatensteeds in het oog houden dat het hier gaat cn^een momentopname in de beginfaw van he'Mavo-projcct (. ..). In dit onder/.oek word'geen eindoordeel over het

Mavo-project uit-gesproken, daarvoor is het nog te vroeg'. (VanViersen & Boersma, 1980, II.) Om een lang verhaal kort te maken. 11"-''heeft weinig zin om een nameting voor de doe-len van een vernieuwingsprogramma te IhH'-den, wanneer men niet zeker weet, dat he'vernieuwingsprogramma ge??mplementeerd i*-Immers wanneer de onafliankelijke variabelenniet in werking zijn dan heeft men weinig redenom te verwachten dat de alliankelijke variabe-len zullen optreden. Om de mate van implementatie van een ver-nieuwingsprogramma vast te stellen, zal eenevaluatie-onderzoeker, net als bij effectonder'zoek een meetinstrument moeten ontwcrpe"^en ijken. Hoe dit meetinstrument eruit moe'zien, wordt bepaald dcxir het vernieuwingspro-gramma. We zullen deze problematiek verhel-deren aan de hand van een betrekkelijk ecn- 110 Pedagogische Studi??n



??? Voudig voorbeeld. We gaan uit van het vol-gende principe: 'Wanneer ouders participerenhet opstellen van het schoolwerkplan vanschool, dan vindt er een betere aansluitingplaats tussen de pedagogische doelen van deouders en de school'. Het gedeelte na de kom-is het doel van het vernieuwingspro-gramma. Het bepalen van de effecten moetIjiteraard ook gebeuren. Dit gaat analoog met"st behandelde in paragraaf twee. Het eerstegedeelte van het zojuist genoemde principe iste implementeren gedeelte, het vernieu-wingsprogramma. Het vaststellen van de mate^an implementatie van het vernieuwingspro-gramma is in dit geval het beantwoorden van deVraag 'Participeren de ouders in het opstellenl'^n het schoolwerkplan?' Om deze vraag goedÂŽ kunnen beantwoorden zal een evaluatie-on-erzoeker bijvoorbeeld observaties op schoolRoeten gaan maken. We zullen enkele voor-belden geven van dc aantekeningen die een'^^aluatie-onderzoeker

tijdens zijn observatiesgemaakt zou kunnen hebben. â€? ''k heb een brief gevonden waarin de ou-ders uitgenodigd worden om deel te nemen3an het overleg op school over wel of niet g gebruiken van Wiskobas'. 'k was bij een overleg op schtxil, waarin'eerkrachten en ouders overlegden overeen verandering in het rekenleerplan'.'Op â– Vallend was, dat het schoolhoofd zichhjdens dc discussies niets aantrok van dekritiek van de ouders op het schoolbeleid'. â€? 'Later bleek dat dc kritiek van dc ouders op beleid van de school door de leer-krachten en het sclKxilhoofd doorgenomen Al eze observatie-uitspraken laten zien, dat erren school gewerkt wordt aan het rcalise-Wo vernieuwingsprogramma. Het Sn . ?Ÿecompliccerdcr als we obscrvatic-uit-(nÂ?g eens nader bezien. Hier blijkt datopt school het vernieuwingsprogramma''l^'^'er gerealiseerd had kunnen worden,tim ? 'Tiplemcntatie is eigenlijk op- Vf/* en hoe stellen wc dat vast? Om dezehet^'^'^ kunnen

beantwoorden moeten wein (^'^'^"â– eu^ingsprogramma gaan uitschrijvenve^'^'^en van de gedragingen die we kunnenVer^.^'^'^'en als leerkrachten en ouders met ditbasi '^^!^'"8sprogramma aan de slag gaan. Opcon^ 'ervan kunnen we dan een checklistWelke"^'^'^" waarmee we kunnen vaststellene Van de verwachte gedragingen ook wer-kelijk voorkomen. We kunnen nu zowel ietszeggen over de kwantiteit als over de kwaliteitvan de implementatie van het vernieuwings-programma. De kwaliteit van implementatie isde hoeveelheid van deze gedragingen die wehebben kunnen constateren en de kwantiteitvan implementatie is de frequentie waarmeewe elk van deze gedragingen hebben kunnenconstateren (cf. Gross, Giacquinta & Bern-stein, 1971, 16). Nu kunnen we op twee ma-nieren iets zeggen over de mate van imple-mentatie van het vernieuwingsprogramma.Een procedure die hier erg veel op lijkt is deprocedure voor het identificeren van innovatie-

configuraties, die ontworpen is door Hall enLoucks (cf. Hall & Loucks, 1978; Heek, Stie-gelbauer, Hall & Loucks, 1981). Deze proce-dure is in Nederland en Belgi?? ge??ntroduceerddoor Van der Perre (1981). We zouden nogverfijnder kunnen observeren als we ook nogkijken naar de manier waarop het vernieu-wingsprogramma gebruikt wordt. Gaat hetheel mechanisch, gaat het routinematig, ofhebben de leerkrachten hun omgaan met ou-ders al helemaal ge??ntegreerd in hun dagelijksbezig zijn. Ook hiervoor zijn meetinstrumen-ten ontworpen (cf. Hall & Loucks, 1975,1977; Van den Berg & Vandenberghe, 1981).Het zou echter te ver voeren om alle meetin-strumenten om de mate van implementatie tebepalen, waarover evaluatie-onderzoekers in-middels beschikken, hier te beschrijven. Eengoed overzicht hiervan is te vinden in het over-zichtsartikel van Fullan en Pomfret (1977) enin het artikel van Revicki, Rubin en Stuck uit1981. 7 Fonmitk'f cvaliuiiic-

onderzock revisited In het voorafgaande hebben we gesteld datformaticf evaluatieonderzoek, op de wijzezoals Scriven dat beschreef, eigenlijk geenaanwijzingen geeft over hoe een vernieuwings-programma te verbeteren valt. Wanneer weformaticf evaluatie-onderzoek aanvullen metimplementatie-onderzoek dan kunnen wc dezeproblematiek opnieuw bezien. Het is immersdan heel goed mogelijk om analyses uit tevoeren op de relaties tussen de gevonden af-zonderlijke effecten en de afzonderlijke gere-aliseerde componenten van een vernieuwings-programma. Hiervoor is dc methode van cova-riantiestructuuranalyse, LISREL, geschikt (cf. Pedagogische Studii^n 111



??? Saris, z.j.)- Hiermee kunnen we de correlatiesbepalen tussen de afzonderlijke effecten en deafzonderlijke componenten van een gereali-seerd vernieuwingsprogramma. Op grondhiervan kunnen we de zwakke componentenvan een vernieuwingsprogramma elimineren ofminder aandacht geven en de sterke compo-nenten extra benadrukken of meer ruimte ge-ven in het vernieuwingsprogramma. 8 Conclusie Dc vraag die ten grondslag ligt aan siimmatiefevaluatie-onderzoek luidt als volgt: hoe goedslaagt een onderwijsvernieuwingsprogrammaerin om de doelen te bereiken waarvoor hetontworpen is? De klassieke aanpak van ditprobleem bestaat uit het behandelen van tweedeelvragen: - (in hoeverre) worden de doelenvan een onderwijsvcmieuwingsprogrammabereikt?; - en is het bereiken van deze doelentoe te schrijven aan het onderwijsvernieu-wingsprogramma? We hebben laten zien, dathet beantwoorden van alleen

deze twee deel-vragen niet langer als bevredigend beschouwdkan worden om de centrale vraag van summa-tief evaluatie-onderzoek te behandelen. Het uiteindelijke succescriterium voor eenonderwijsvernieuwingsprogramma is de matewaarin het in de praktijk gebrachte vernieu-wingsprogramma er in slaagt om de kloof tus-sen de gewenste eindsituatie en de geobser-veerde beginsituatie te verkleinen. Om aan dituiteindelijke succescriterium te voldoen moetminimaal aan alle hierondergenoemde vereis-ten tesamen en zonder uitzondering wordenvoldaan: 1. het onderwijsvcmieuwingsprogrammamoet in een plausibel theoretisch verbandstaan met de beoogde vernieuwingsdoelen; 2. het onderwijsvcmieuwingsprogrammamoet werkelijk in praktijk gebracht zijn; 3. de vemieuwingsdoelen moeten werkelijkzijn opgetreden; 4. andere verklaringen voor het optreden vande vemieuwingsdoelen, dan het onderwijs-

vernieuwingsprogramma, moeten uitge-sloten zijn. Voor de praktijk van evaluatie-onderzoekersbetekent dit dat de klassieke constituerendedeelvragen van summatief evaluatie-onder-zoek (vereiste drie en vier) aangevuld moetenworden met analytisch evaluatie-onderzoek(vereiste ?Š?Šn) waarin onderzocht wordt ofeen plausibel theoretisch verband bestaat tus-sen het vernieuwingsprogramma en de doelei'ervan en implementatie-onderzoek (vereistetwee) waarin onderzocht wordt of en in hoC'verre het vemieuwingsprogramma in praktij''gebracht is. Tevens verdient het aanbevelingom nog voordat een onderwijsvemieuwingS'programma gerealiseerd gaat worden te ondefzoeken of het betreffende programma wel uit'voerbaar is voor leerkrachten in hun schoolor-ganisatie. Noten 1. Met dank aan P. Appelhof, P van den Broek, M'van de Vall en W. Wardekker voor hun corn'mentaar op een eerdere versie van dit artikel.

2. Uiteraard is dit gelijkhouden van beide grocpe"door middel van kans aan assumpties gebonden-Het heeft niet veel zin om hier op in te gaaf'omdat een sterker alternatief niet geboden ka"worden. 3. Cook rapporteerde in 1968 op basis vangrondig literatuuronderzoek en een empirischÂ?studie enige twijfels over het bestaan van hÂŽ'Hawthornc-effcct. Dit onderzoek wordt do"'evaluatie-onderzoekers, die dit effect om wat voofreden dan ook niet onder controle konden hou-den, graag geciteerd om het Hawlhome-cffectbagatelliseren. 4. Let wel, het zou voorbarig zijn om te beweren, d^'in het experimentele model alle storende factore"onder controle zijn. Zo blijft bijvcxirbeeld he'leereffect dat door testen optreedt, een lastig pf'bleem (cf. Sandbergen, 1968). Literatuur f Appclhof, P. N., Begeleide omierwijsven??euwini'evaluatie van een curriculum-innovatie gericht oPdifferentiatie van het aanvankelijk leesonderwij^'Tilburg: Zwijsen,

1979. Bauer, K. O. & H. G. Rolff, Vorarbeiten zu cin^^^Theorie der Schulentwicklung. In: K.Bauer & H. G. Rolff, Innovation und SchulenlÂ? ''^'khmg. Weinheim: BelU, 1978. Berg, A. van den & V. J. Weiten, Externe evaliu"'^van hel Innovatieproject Amsterdam, Het innova-tieproject gewogen, samenvattend eindverslagconclusies en aanbevelingen van een extern evalu-atie-onderzoek. Nijmegen: Hoogveld Instituu''Amsterdam: Kohnstamm Instituut, 1981. Berg, R. van den & R. Vandenberghe, Onderwijs''^'novatie in verschuivend perspectief. Tilburg: Zf^i'sen, 1981. 112 Pedagogische Studi??n
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