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1 Inleiding

Evaluatic-onderzoek! heeft zich in het recente
verleden mogen verheugen in de aandacht van
de Nederlandse onderwijswetenschappers. De
eerste evaluatierapporten van de grote onder-
wijsvernieuwingsprojecten die in het begin van
de zeventiger jaren zijn gestart, zijn inmiddels
verschenen en hebben op niet altijd gelukkige
wijze de dagbladpers gehaald (cf. Stokking &
De Vries, 1981; Van den Berg & Welten,
1981). Ook van recenter gestarte onderwijs-
vernicuwingsprojecten, zoals het Mavo-pro-
ject, het Landelijk Leerplaatsenproject, de
nieuwe Basisschool, en enkele experimenten
Middenschool 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 Vrics,
1982; Van Eck & Lington, 1982; Coopmans,
1982; Van Veldhuizen & Span. 1982; Van de
Grift, De Vries & Baltzer, 1983). Daarnaast
verschenen meer beschouwende publikaties
over evaluatie-onderzoeck. We kunnen hier
denken aan besprekingen van uitgevoerde
evaluatie-onderzockingen. De externe evalu-
atie van het Innovatieproject Amsterdam werd
in een forum besproken en in de Informatie-
bladen van de Rijksuniversiteit Groningen
werd hiervan verslag gedaan. Slavenburg be-
sprak  het evaluatie-onderzoek van  het
GEON-project (cf. Slavenburg, 1982). Be-
halve besprekingen van uitgevoerde evaluatie-
onderzoekingen werden er ook meer algemeen
beschouwende 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 en
uitgangspunten voor beleidsvoering bij evalu-

104 Pedagogische Studién

atie-onderzoek (cf. SVO, 1980). In 1981 ver-
scheen de bundel ‘Aspecten van Leerplan-
evaluatic’, een bundel voordrachten en papers
naar aanleiding van het 10-jarig bestaan van
het CITO (cf. Weeda, 1981). Het Centrum
voor Onderwijsonderzock van de Universiteit
van Amsterdam onderzocht de mogelijkheden
en beperkingen voor een instituutsprogramma
over evaluatie-onderzoek in het onderwijs (cf
Bos et al., 1982). Ook op minder institutionee!
georganiscerde wijze behandelden onderzoe-
kers onlangs evaluaticthematieken (Van de
Grift, 1981; Stokking, 1982; Hofstee, 1982)-

Op het eerste gezicht lijken de behandelde
onderwerpen over evaluatie-onderzoek divers:
De Groot (1981) bespreekt enkele zorgwek-
kende verschijnselen in de praktijk van evalu-
atie-onderzoek en stelt als remedie een pro-
bleemgerichte  benadering  voor.  Stokking
(1982) geeft een introductic in de bestaand¢
evaluatiemodellen. Creemers (1981) laat zien
dat deze nauwelijks gebruikt worden. Hofstee
(1982) meent enkele pscudodilemma’s bil
evaluatie-onderzoek op te ruimen en stelt een
nicuw evaluatiemodel voor. Stokking (1983) 8
vervolgens verbaasd over het door Hofstee on-
dernomen opruimwerk en is teleurgesteld i
Hofstees alternatief. Van de Grift (1981) gaat
in op de problematick van de verschillende
kennisbelangen  bij evaluatic-onderzoek e
Meijer (1981) gaat in op meta-cvaluatie, Ee
aantal thematicken keren in deze publikatic
regelmatig terug: de bruikbaarheid van de e
sultaten van evaluatie-onderzock; het jargo?
van de evaluatic-onderzoekers en de kwaliteit
van evaluatic-onderzoek. Er is duidelijk iet
aan de hand met evaluatie-onderzoek. In dit
artikel zullen we stil stadn bij enkele recen!
onderkende problemen bij summatief evaly”
atie-onderzock. We beperken ons hierbij to!
evaluatic-onderzoek waarin gebruik gemaak!
wordt van het experimentele model.

2 Summatief evaluatie-onderzoek: een karak
teristiek

De eerste ontwikkelingen in evaluatie-onder
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“0ck dateren it de twintiger jaren, toen Ame-
Xaanse onderzoekers geinteresseerd raakten

[t meten van leerlingprestaties. In deze
Periode hadden de evaluatie-onderzoekers
&M0te aandacht voor testtheorie, testtechnolo-
gle €0 het vervaardigen en preciseren van
Meetinstrumenten voor het vaststellen van

eerl; : -
'rcr]mgprestatlcs. Aan de onderwijspro-
Erammy'g zelf werd door de evaluatie-onder-
“0¢kers

1963 7. £een aandacht besteed ('c_f. Cronbach,
Ol'lts.t(; yler, 1969, 399). In de pcqnde na 1940
nd een grotere belangstelling voor ho-

Bere Cognitieve en affectieve doclstellingen van
“Z‘rﬁnqcmi js (ef. Tyler, 1949). Met name het
e‘fa]urv'?n Tyler staat dan centraal. .Iyler vatte
W’Ordfmc op als het proces waarin bepaald
otInwelke mate de onderwi jsdoelen wer-
inilllgﬁ h_cn:ikt worden d(?()r het curriculum en
(Clieprogramma (cf. Tyler, 1949, 105-
Na de lancering van de Russische sputnik
e ontstond in de Vcrcnigdel Stnl_cn ver-
Cllrr%ce] 11;11.1d:1cht voor de ontwikkeling van
itie. Ula wis- en nutuurkupdc en voor evalu-
Onderzoek naar het effect hiervan (cf, Ty-

(1957

Cr, ¢ 2 | ey

ﬂie’ 1969, 1). Dit kwam ook tot uitdrukking in

QV;;WL‘ hljdrugcn over de methodologic van
aly

P m:::ilt’.-nndcrmck. We denken hier met ni-
“96?; et werk van Cronbach (1963), Seriven
en Bloom (1969),

duc::thdcr[und kru:g men pas veel lutu" aan-
teeq ‘V”'-)r_ cvu[uutlc:g.n.dcrznck. P'u.v. in de

e helft van de vijltiger en zestiger jaren
§ u‘l?:_hij de psychologen cen unt\\'i‘kkclin‘g van
]97()) LS schfmlluclsu!] op gang (cf. De (n:nul.
Q"'t![u'll['\ ¢ Groot definicert in deze ].'JL‘I‘lUdC
Slm": |f—‘(’l}(!ﬂr‘/,ﬂ€k als: ‘het u}.clhndlsch en
”bjccb]i ;_mplrl.\;ch-fvutcnsclmppc]uk. dus strict
c'fn\-](;, Nagaan, in hoeverre d_u mc[hm.ic van
hag » deg het gewenste effect ll_ccll. (ge-
"Tigi;p ¢ Groot, 1959, 137, toevoeging in het

eel).

nn()‘jfi’»k‘ periode raakt met name in dc' psy-
“fgcid(. ]dt‘ term evaluatic-onderzock inge-
°"illucr; lf:l ging hier in het algemeen om I‘lct
gen [‘l'nL']Il .Van methoden en/of concrete pogin-
tiscy, e h‘&l gedrag van _mcdcmcnsm systema-
o ceVIoeden” (cf. De Groot, 1981, 20).
o E‘r':l:ndt zeventiger jaren krc.cg evaluatie-
do Bro.n:jk n Nederland een steviger voct aan
1995, ¢ (el Van Calcar, 1976; Slavenburg,
19g)] Appelhof, 1979; Stokking & De Vries,

He
Summ[ Probleem dat ten grondslag ligt aan
atief evaluatie-onderzoek is in de woor-

den van Tyler en De Groot al aan de orde
geweest. Weiss formuleerde het als volgt: ‘How
well is the program meeting the purposes for
which it is established?” (Weiss, 1972, 2).

De klassicke aanpak van dit probleem be-
staat in het beantwoorden van twee declvra-
gen: (in hoeverre) worden de doclen van een
onderwijsvernicuwingsprogramma  bereikt?:
enis het bereiken van deze doelen toe te schrij-
ven aan het programma?

De cerste deelvraag wordt behandeld door
het meten van de effecten, die men van het
programma verwacht. Daartoe worden cerst
de van het programma te verwachten effecten
geoperationaliseerd. Op basis hiervan wordt
cen meetinstrument geconstrueerd, waarmee
men deze effecten kan vaststellen. Nadat het
meetinstrument tot tevredenheid onderzacht is
op validiteit en betrouwbaarheid is het klaar
voor alname.

De tweede declvraag wordt aangepakt door
gebruik te maken van het experimentele mo-
del. In dit model wordt gewerkt met twee groe-
pen, die beide onderzocht worden: een expe-
rimentele groep en cen controlegroep. Beide
groepen worden at random (d.w.z. door het
lot) samengesteld®. De experimentele groep
ondergaat het programma, en de controle-
groep nict. Vervolgens wordt het geconstru-
cerde meetinstrument bij beide groepen zowel
voor de start van het programma, als na afloop
van het programma, afgenomen. Daarna wor-
den de verschillen tussen beide groepen voor
deze metingen vastgesteld. Het programma
wordt als succesvol gezien, wanneer de experi-
mentele groep meer betekenisvolle verbeterin-
gen scoort ten opzichte van de beginmeting als
de controlegroep.

Dit experimentele model is in wetenschap-
pelijk opzicht een erg effectieve manier van
werken. Door de grote rol die het toeval speelt
in de samenstelling van beide groepen, worden
verreweg de meeste mogelijkheden peélimi-
neerd dat andere factoren dan het programma
de oorzaak zijn van het optreden van de ge-
meten effecten. Programma-externe factoren,
zoals tijping, programma-onafthankelijke cog-
nitieve ontwikkeling van de personen in beide
groepen, maatschappelijke en lokale belem-
merende en bevorderende factoren, testarte-
facten, meetfouten en selectieve drop-out van
personen in beide groepen zijn in dit experi-
mentele model bijna perfect onder controle (cf.
Cook & Campbell, 1979; 37 {f.).

Pedagogische Studien 108



Zo rondom 1930 werd in een aantal studies
die gedaan werden in de Hawthorne fabricken
van de Amerikaanse Western Electric Com-
pany een belangrijke factor ontdekt, die met dit
cxperimentele model niet onder controle bleek
te 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 voor
een verhoging van de effecten. Deze effectver-
hoging noemen we sindsdien het ‘Hawthorne-
cffect’. 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 enkele
behandeling. Om het Hawthorne-effect onder
controle te houden werd aan de controlegroep
cen ‘placebo’-programma aangeboden. Beide
groepen kregen nu extra aandacht, zodat aan-
dacht geen verklaring meer kon vormen voor
de gemeten verschillen tussen de resultaten van
de controlegroep en de experimentele groep,

We hebben nu een onderzoeksopzet voor-
liggen waarmee de klassieke dubbele vraag van
summatief evaluatie-onderzoek op een bevre-
digende wijze beantwoord kan worden™. Toch
vindt men deze opzet voor summatief evalu-
atie-onderzoek maar zelden terug in de versla-
gen van summatief evaluatie-onderzoek. In de
meeste situaties waarin een evaluatie-onder-
zoeker zijn werk moet doen, doen zich name-
lijk nogal wat praktische problemen voor,
waardoor met name het experimentele model
niet volledig gerealiseerd kan worden. Bij deze
praktische problemen staan we in de paragraaf
kort stil.

3 Problemen met de uitvoering van summatief

evaluatie-onderzoek

De situatie waarin een evaluatie-onderzocker
zijn werk moet doen laat zich beter karakteri-
seren als een turbulente actiesituatic dan als
een ‘clean and tidy’ experiment. De veldsituatie
brengt voor een evaluatie-onderzocker talrijke
problemen met zich mee, die zijn collega in het
laboratorium niet heeft (cf. SVO, 1980, 25 ff.),
Daarom is het evalueren van onderwijsver-
nieuwingsexperimenten een van de moeilijkste
onderzoeksondernemingen (cf. De Groot,
1981, 12). We kunnen deze uitvoe-
ringsproblemen bij summatief evaluatic-on-
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derzoek indelen naar de soorten gevolgen die
ze hebben voor het werk van de evaluatie-on-
derzoeker: gevolgen voor de conceptualisering
van de doelen van het programma; gevolgen
voor de dataverzameling en gevolgen voor d¢
onderzoeksopzet.

De conceptualiseringsproblemen vinden hun
wortels 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 doelstellingen
tc operationaliseren tot objectief constateer-
bare effectvariabelen. Weeda stelt in dit ver-
band voor om de evaluator reeds in de begin-
fase van een leerplanontwikkelingsproject t¢
laten participeren in de ontwikkeling. Dan kan
de evaluator erop toezien dat de evaluatiecri-
teria operationaliseerbaar geformuleerd wor-
den (cf. Weeda, 1981, 71). Ook bij ander¢
auteurs zijn voor deze problematick suggesties
te vinden (cf. Bloom, 1969; Weiss, 1972).
De problemen met de toegankelijkheid van
de databronnen komen veelal voort uit de be-
dreiging die de resultaten van evaluatie-onder-
zock kunnen vormen voor het voortbestaan en
de eventuele verspreiding van het geévalu-
eerde project. Evaluatie-onderzoek vindt im-
mers veelal plaats in een ingewikkeld samen-
spel van conflictuerende belangen (cf. Van de
Grift, 1981). Deze situatie brengt evaluatie-
onderzoekers ertoe om zich in tal van bochten
te wringen om de mogelijkheid van dataverza-
melen veilig te stellen. De meest voorkomende
‘bochten’ zijn: evaluatic-onderzoekers probe-
ren duidelijk te maken, dat evaluatie ‘cigenlijk’
ten dienste van de uvitvoerenden zou moeten
staan; extra aandacht voor het proces dat d¢
uitvoerenden doormaken; en een minder *hard
nosed’ presentatie van de onderzoeksplannert
De problemen met de onderzoeksopzet ko
men voort uit de geringe invloed die evaluatie”
onderzoekers hebben op de samenstelling van
de groep die het programma ondergaat: de
afwezigheid van faciliteiten of mogelijkheden
om met controlegroepen te werken; en het 1€
laat ingeschakeld worden van evaluatic-onder”
zoekers, waardoor voormetingen niet mee!
mogelijk zijn. Met name op deze groep vaP
problemen voor de onderzocksopzet is doof
evaluatie-onderzoekers in het verleden met
creativiteit en inventiviteit gereageerd. Dit 18
tot uitdrukking gekomen in een aantal variatics
op het experimentele model, waarmee &n d€



effecten van een programma vastgesteld kon-
a::::V]Drdcn &n met wisselend succes een groot
mmf | programma-externe factoren onder
g Sro ¢ gehouden konden wnrden. Campbell
anley analyseerden de eigenschappen van
szzr ;antal experimentele opzetten, en ver-
. aTdigden bovendien enkele nieuwe opzetten
'€ geschikt leken voor evaluatie-onderzoek
L Campbell & Stanley, 1963; Cook &
Campbell, 1979).
3 t;fZl‘-‘: ‘dric groepen uitvoeringsproblemen
tot a?“_llr_l_ voorkomende gevallen gedwongen
Stim Wlljklngen van de klassiecke aanpak van
Matief evaluatic-onderzoek. Toch vormen
cze Witvoeringsproblemen op zich geen vol-
ag:i‘:{e reden om het streven naar de (;VH|L.1-
VUUmS“Pak zoals Tyler, De Grooten Weiss die
Voeri dan op te geven. De drlc. groepen uit-
ngsproblemen hebben geleid tot nieuwe
legigiptualiseringsaanpakk.e.n‘ tot nicuw stra-
- \L(n voor het lf)Cgimkt}lljk maken van data
3rian?oml tot lntcrc:fszlnlc en bruikbare
. “Mten van het experimentele model. Deze
wn(; g‘:‘l‘(‘.cllzcn oplossingen hebben de ‘gereed-
9122‘ klst v;ln_lde summatieve cvuluat!e—on-
s ilue ‘Cl' verrijkt mn(lier dat dc_ essentic van
aunge’:{’dk van summatief cvalu:ulc-nndlcr.:uck
van g N hucfdc_ te worden, .Mnn kan immers
e SICJ:J!L. (1p.|0:ssmgcn gchrmk maken Icr\\"llj_l
2 in-iéfm'twt!cl cvuluu:|c-<_1_ndcnr.o_ck toch blijft
i l'e'n als een rcck&:. effectmetingen, waar-
fi C”“ fmdr:rc vcrkl:mngcn voor de opgetre-
pmbcccucn. Qzu} het vernieuwingsprogramma,
Van (e ‘Tt te u_;lnnmcrun door gghrmk te maken
“Nvariant van) het experimentele model.
Elan;:-i] zijn wij van mening dat de klassicke
aam’;"l van summatiel CV:I]ll:litc-t)ndL‘l.?,an
ing behoeft. Daarop gaan we nu in.

4 Niewyye

. problemen bij summatief evaluatie-
"derzoek

D:rlr;jcil[:slc‘iflrctl wnrdcnl €r meer en meer pro-
kiaSSiek gesignaleerd, die de kr;ichtcn van Idc
Ondery e‘ _;mnpak van summatief evaluatie-
Men v ;kl\ tc- boven gaan. Deze p.r_nhlcmcn ko-
aker i(’rt uit t.ic heel opmerkelijke en steeds
Ting dtﬂ"‘?ﬂ’t:xtun}uul, V(x_)rkmne.ndc constate-
\.erbcl‘cr("’]uﬂndc.nngspngmgcn niet leidden tot

. ¢ leerlingresultaten (cf. Mort, 1964,
OH;f:::’E!]L‘TS & Shoemaker, 1971; Fullan .&
1978, 4. 977, 337, Berman & McLaughlin,

* % Bauer & Rolff, 1978, 219; Welch,

1979.) In Nederland werd een vergelijkbare
constatering gemaakt door Van Viersen en
Boersma. Hun eindconclusie luidde: ‘dat op de
door ons onderzochte aspecten vrijwel geen
verschillen voorkomen tussen leerlingen van
experimenteerscholen en leerlingen van ma-
voscholen buiten het Mavo-project’. (Van
Viersen & Boersma, 1980, 47).

Met summatief evaluatie-onderzoek zoals
we dat in het voorafgaande gekarakteriseerd
hebben krijgt men nauwelijks inzicht in dit
probleem van de geringe doeleffectiviteit van
programma’s. Dat kan ook nict. Met de klas-
sicke vorm van summatief evaluaticonderzock
kan men alleen maar, en dan nog in het meest
ideale geval, het vernieuwingsprogramma
aanwijzen als verklaring voor het wel of niet
optreden van de beoogde (leerling)effecten.
Wanneer de evaluatic-onderzoekers wel sys-
tematisch positieve leerlingeffecten hadden
vastgesteld, dan was er niets aan de hand ge-
weest. Maar juist omdat er zo vaak teleurstel-
lende leerlingresultaten vastgesteld moesten
worden, was het niet meer voldoende om dit af
te doen met ‘het onderwijsvernicuwingspro-
gramma werkt niet’. Er ontstonden verderlig-
gende vragen: ‘Waarom werkt het onderwijs-
vernieuwingsprogramma niet?’, ‘Deugt  het
vernieuwingsprogramma niet?’, of: *Is het ver-
nicuwingsprogramma wel in de praktijk gere-
aliscerd?”. ‘En waar kwam dit dan door?”’
*Heeft de nameting van de effecten misschien
te 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 summatief
evaluatic-onderzoek. Eén lijn van denken
kwam voort uit de zorg voor de kwaliteit van de
innovatie-inhouden en de andere lijn van den-
ken werd geinspireerd door de vraag of de
onderwijsvernieuwingsprogramma’s wel in de
praktijk gerealiscerd waren. We zullen deze
beide lijnen van denken in de volgende para-
grafen behandelen.

5 Het vergroten van de kwaliteit van de ver-
nieuwingsprogramma’s

Zeker aanvankelijk weten de evaluatie-onder-
zockers de teleurstellende leerlingresultaten,
die ze vastgesteld hadden, vooral aan de kwa-
liteit van de vernicuwingsprogramma’s, Met
name onder invloed van een klassiek geworden
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artikel van Cronbach kregen evaluatie-onder-
zoekers aandacht voor het verbeteren van ver-
nieuwingsprogramma’s (cf. Cronbach, 1963).
Cronbach ging er vanuit, dat prestatiemetingen
aan het einde van een vernieuwingsproject
weinig konden bijdragen aan de verbetering
van een programma. Daarom zocht hij naar
mogelijkheden om evaluatie te integreren in
het 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 verbeteren
van vernieuwingsprogramma’s gericht moeten
zijn,

5.1. Formatief evaluatie-onderzock

Cronbachs idee werd in 1967 door Scriven ver-
der uitgewerkt. Hij formuleerde een nicuwe rol
voor evaluatie-onderzoek: formatief evaluatie-
onderzoek. Formatief evaluatie-onderzoek
kan men het beste zien als effect-onderzoek in
intermediaire fasen van de ontwikkeling van
een vernieuwingsprogramma (cf. Scriven,
1967, 51). Het kenmerkende van formatief
cvaluatie-onderzoek is, in tegenstelling tot wat
vaak gedacht wordt, niet dat het aan lagere
methodologische eisen moet voldoen dan
summatief evaluatie-onderzoek. Het kenmer-
kende van formatief evaluatie-onderzoek is op
de eerste plaats dat het een andere rol vervult
dan summatief evaluatie-onderzoek. De rol
van formatief evaluatie-onderzoek bestaat in
het ontdekken van de sterke en zwakke kanten
van intermediaire versies van een nicuw curri-
culum (cf. Scriven, 1967, 51). De werkwijze bij
formatief evaluatic-onderzoek is in methodo-
logisch opzicht gelijk aan die in summatief
evaluatic-onderzoek (cf. Meijer, 1981). Alleen
gaat het nu niet om een onderzoek naar de
definitieve versie van een vernieuwingspro-
gramma, maar om een onderzoek naar een
conceptversie. Met het formatieve evaluatie-
onderzoek, zoals Scriven dat formuleerde is er
dus in vergelijking met summatief evaluatie-
onderzoek weinig nicuws onder de zon. Nog
steeds blijft het oudé argument van Cronbach
(1963) van kracht, dat een effecttoets alléén
niet bepaald de geéigende manier is om pro-
gramma'’s te verbeteren. Op zijn best leidt een
observatie van teleurstellende effecten tot de
conclusic dat het anders moet? De vraag bij
verbeteren is echter: five dan wel anders?
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5.2. Analytisch evaluatie-onderzoek

De klassieke aanpak van summatief evaluatie-
onderzoek is steeds gericht geweest op het uit-
eindelijke empirische succescriterium: de maté
waarin een vernicuwingsprogramma er it
slaagt om de doelen te bereiken waarvoor hel
ontworpen is. In het voorafgaande hebben we
gezien dat van veel vernieuwingsprogramma’
vastgesteld moest worden dat de doeleffectivi-
teit ervan gering is. Dit maakt het belangrij¥
om vernieuwingsprogramma’s op hun kwaliteit
te beoordelen, nog voordat er leerlingen aal
‘gewaagd’ worden. Het wordt nog maar zeldef!
gedaan, maar het is heel goed mogelijk om
belangrijke kwaliteitsaspecten van een ver
nieuwingsprogramma te beoordelen nog voor
dat dat programma in de werkelijkheid word!
uitgeprobeerd. We spreken dan van anﬂlytisch
evaluatie-onderzock. Zo'n analytisch evalu
atie-onderzock is uitgevoerd in een declstudie
van het onderzoek ter externe evaluatie van het
Landelijk Leerplaatsenproject. We zullen n¥
heel kort de criteria beschrijven die we in dif
analytisch evaluatic-onderzoek hanteerdem
De geinteresseerde lezer vindt een meer gede”
tailleerde uiteenzetting en toepassing van dez¢
criteria in ons onderzoeksrapport (cf. Van d¢
Grift & De Jong, 1981),

Het belangrijkste criterium dat we hanteer”
den is dat het gebruik van een vernicuwings
programma gerechtvaardigd moet kunneP
worden met een werkzaam principe, waarif
een verband gelegd wordt tussen het verniel”
wingsprogramma en de doelen ervan, Een ver”
nicuwingsprogramma definiéren we als dat’
gene, waarmee men de discrepantie tussen ec?
geobserveerde en een gewenste situatie beoog!
te verkleinen. Een vernieuwingsprogramm?
moet dan ook niet verward worden met d¢
vernicuwingsdoclen. De doelen zijn niet mee!
maar ook niet minder dan een formulering va"
de gewenste situatie. Een vernicuwingspro”
gramma geeft een antwoord op een hoe-vradg:
Het is het geheel van activiteiten waarmee W€
vernicuwingsdoelen denken te bereiken en ni‘fl
de doelen zelf. Een vernieuwingsprogramma ¥
succesvoller naarmate het de kloof tussen d¢
geobserveerde en de gewenste situatic mee!
verkleint. Om aan dit succescriterium te kuf”
nen voldoen moet een  vernicuwingspro”
gramma onder andere op een werkzaam pri”
cipe berusten, waarin een verband gelegt
wordt tussen de activiteiten, materialen en der”
gelijke van het programma en de doelen erva™



Het v

di emieuwingsprogramma moet een bevre-
gen

Optrege verklaring kunnen vormen voor het
en van de gewenste situatie, Wanneer er
£een theoretisch verband bestaat tussen het
Eégg;amma en de doelen ervan, dan ls er geen
om te verwachten dat die vernicuwings-
?EI?U met dat programma bereikt worden. En
P‘rllel.:; i’ ook geen reden om dat prc_)gramma_in
Wi Jd' le bren_gen. .WC weten dan immers nict
; al vernieuwingsprogramma toe leidt.
aa::':;‘“ Uitngandc_a zijn de eerste vragen die we
G n Vernieuwingsprogramma kunnen stel-
ga'a‘n-?%v lerdat tot uitvoering 'wo_rdl overge-
pmg;’l af ;s hel‘ wcrkzgme- principe van hf:-t
ol lh‘cmmd" en ‘Legt dit principe een PI:I}ISI-
oretisch verband tussen de activiteiten
gram;. I;’loclen van het vemieuwing.spm-
E"Il]twdl Wr_lpnecr deze vragen bevredigend
Vfilgcn-n;r-q zijn kunnen we ons vervolgens af-
beﬁ‘chil;b- _ljn er {r‘eedsl.? ondcrzocks_vcr_slng.en
derda d«fr Wilill'llll'bll]kt dat het principe in-
Zighei .Werkz‘uum is? lmn?ers l")lj de aanwe-
ch.‘slun(;f'dn,\fflhdc ccmtru-_cwde.nuc zou het on-
ding v, Ig zijn om tot uitvoering of versprei-
gl'ilrnm?m het betreffende vernicuwingspro-
dover te gaan.
€t zojuist behandelde primaire kwaliteits-
flum is echter niet het enige analytische
()cn"l\lfln Waaraan een programma moet vol-
gaan ui‘l’UTqm het \:erstzmdtg lijkt om het te
og uil‘!:ml?ercn. t“cn programma moet m'fk
Sehooloy :"Cl_ljaqr zijn voor leerkrachten in
E!“umm.ll“,'l,n'”““.""" D_a_lurtnc moct het pro-
en) c"‘ -‘llfn.\lllllL‘l_]”le ldc kennis, vaardighe-
o e nW‘mrQQ-nncnmllu van d? Iu‘:rkruchtun
en ey n:fige]ukhcn.icn, de organisatiestructuur
% de RI!}(.]HSI\CI’CIR.\’HI'I de s_cholcn: die ermee
heig v‘,-nd% gaan. Uiteraard is de uyl_vncrlmur—
SPL‘ciﬁ;k ‘th’ll programma nﬁmnk?h jk van de
pr“jecm’:’f L‘l‘mllcrkcn van de vcldsnluutw ende
steeds icdl Strikt genomen zou dit dan ook
TUCh V'lI: E!uﬂl}ic ondcri,ochtl moeten worden.
Over ‘L“?\ ; ler in u!gcmcnc zm.rccds heel wat
on dcm}:‘%gcn. Er is de laatste jaren nogal wat
OCK gedaan naar de voorwaarden waar-
onderwijsvernicuwingsprogramma
en voor een succesvolle uitvoering.
tZe onderzoeksresultaten kunnen we
pmgmn:‘nlll‘c_ncn waaraan nieuwe onderwijs-
E“Fm‘:r?‘f S zouden n}oclcn ‘v.oldncn om het
fer o 1 ’UItvocrhzmr te kp]gcn. Het gaat
Rarheiq :"'Ec recksen criteria, de adopteer-
e en de implementeerbaarheid.
Adopteerbaarheidscriteria betreffen een

Crite
Cl’i[e

dan een
Moet vl

an
Criterj,

aantal kenmerken van een vernieuwingspro-
gramma, die de beslissing van leerkrachten en
scholen positief beinvloeden om met een ver-
nieuwingsprogramma aan de slag te gaan. Deze
thematiek heeft in een groot aantal onderzoe-
kingen centraal gestaan. Deze onderzockingen
zijn ondermeer samengevat in de overzichts-
werken van Rogers en Shoemaker (1971) en
Zaltman en Duncan (1977). Op grond hiervan
kunnen we de volgende criteria opstellen waar-
aan een vernieuwingsprogramma moet vol-
doen om het keurmerk ‘voor leerkrachten
adopteerbaar’ te krijgen: Rogers en Shoema-
ker noemen: een verandering en de resultaten
ervan moeten ‘zichtbaar’ zijn; een verandering
moet op beperkte schaal vitgeprobeerd kunnen
worden; een verandering moet verenighaar zijn
met bestaande waarden; en cen verandering
moet relatief voordeel hebben boven het be-
staande (cf. Rogers & Shoemaker, 1971, 136-
157). Zaltman en Duncan noemen behalve de
bovengenoemde factoren ook nog de vol-
gende: de impact die een verandering heeft op
sociale relaties, het gemak waarmee over een
innovatie-inhoud gecommuniceerd kan wor-
den; de tijd die het kost om een innovatie te
introduceren; het risico en de onzekerheid die
een innovatie oproepen; de berrokkenheid die
een verandering vereist; en de ontvankelijk-
heid voor successieve verandering die voor spe-
cificke innovaties nodig is (cf. Zalt-
man & Duncan, 1977, 13 {1.). Verder hebben
Doyle 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 vernicuwing; en de mate waarin
een veranderingsvoorstel overeenkomt met de
cigen situatie, en om de verhouding tussen de
hoeveelheid inspanning om de verandering in
te voeren en de verwachte opbrengst ervan, (cf.
Doyle & Ponder, 1978.)

De implementeerbaarheidscriteria betreffen
cen aantal kenmerken van een vernieuwings-
programma die het in praktijk brengen ervan
positief beinvloeden. Uit een literatuuronder-
zock van Janssens is gebleken, dat nict alle
hierboven genoemde kenmerken van een ver-
nieuwingsprogramma ook voor de implemen-
tatiefase relevant zijn. Volgens Janssens zijn de
volgende van de hierbovengenoemde kenmer-
ken ook voor de implementatiefase van belang:
het relatieve voordeel dat een verandering bo-
ven het bestaande heeft; de verenigbaarheid
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van de innovatie met bestaande waarden; de
complexiteit van de innovatie en de mate
waarin de leerkracht een duidelijk beeld heeft
van 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 cen vernieuwingspro-
gramma voor een goed verlopend implemen-
tatieproces op de eerste plaats helder en expli-
ciet geformuleerd te zijn. Fullan en Pomfret
parafraserend, zouden we de volgende hypo-
these kunnen opstellen: Als een vernicuwings-
programma weinig expliciet en weinig helder is,
dan heeft dat verwarring en frustratie van de
gebruiker tot gevolg. Dit leidt weer tot een lage
mate 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: ‘The
more difficult the change, or the greater the
degree of new learning entailed by it, the more
likely that the degree of implementation will
vary across groups of users.” (Fullan & Pom-
fret, 1977, 370.)

Uiteraard beinvloedt de mate van com-
plexiteit de explicietheid. Immers, hoe com-
plexer een vernieuwingsprogramma is, hoe
mocilijker het is om expliciet te zijn over de
operationele karakteristieken van dat pro-
gramma.

6 Implementatie-onderzock

In 1962 wezen Hyman, Wright en Hopkins er
op dat “The answer to why a program was
ineffective may even reduce to the simple fact
that it was not in reality operative: it existed
only on paper.” (Hyman, Wright and Hopkins,
1962, 74.) In de jaren daarna kregen evaluatie-
onderzoekers expliciet aandacht voor het
vraagstuk of programma’s wel in de praktijk
gerealiseerd waren. In 1967 maakte Scriven
cen onderscheid in drie soorten processtudies:
studies waarin datgene wat er werkelijk in de
klassepraktijk gebeurt omwille van de praktijk
zelf bestudeerd werd; studies waarin de causale
claims van het proces onderzocht werden; en
formatieve evaluatie-studies, waarin vroege
varianten of prototypes van nieuwe curricula
werden uitgetest (cf. Seriven, 1967, 49 ff.), De
tweede door Scriven onderscheiden variant is
. van belang voor ons probleem in deze para-
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graaf. In dit type processtudie stelt een evalu-
atie-onderzocker vast in welke mate een ver-
nicuwingsprogramma gerealiseerd is. Gelijk-
tijdig met deze klassiek geworden studie van
Seriven, publiceerden Hyman en Wright een
artikel waarin zij nogmaals waarschuwden voor
het evalueren van papieren intenties (cf. Hy-
man & Wright, 1967, 744 {f.).

Aldus ontstond er aandacht voor het ont-
wikkelen van evaluaticmodellen, die proce-
dures bevatten voor het beschrijven van inno-
vatieprocessen. Hierbij kunnen we denken aan
verschillende bijdragen van Stake (1967); aan
het context-, input-, proces- en produktmodel
van Stufflebeam (1969); en aan het discrepan-
tiemodel van Provus (1971). Uit de aandacht
die er in deze modellen besteed werd aan het
innovatieproces, mogen we cchter nict aflei
den, dat evaluatic-onderzoekers voldoendé
aandacht besteedden aan onderzoek naar dé
implementatic van de  vernieuwingspro-
gramma’s. Nog in 1973 moesten Charters €0
Jones het risico benadrukken van het waarde-
ren van ‘non-events’ bij programma-evaluatie-
Ook in een recent uitgevoerd Nederlands eva-
luatie-onderzoek lijkt het crop dat papierc?
intenties geévalueerd zijn. Zo wordt doof
Westerlaak in het voorwoord van het al eerdef
genoemde onderzocksrapport van Van Vier®
scn en Boersma opgemerkt: ‘De lezer moet bl
het beoordelen van de onderzocksresultate?
steeds in het oog houden dat het hier gaat om
een momentopname in de beginfase van hel
Mavo-project (...). In dit onderzock word!
geen cindoordeel over het Mavo-project uit*
gesproken, daarvoor is het nog te vroeg’, (Van
Viersen & Boersma, 1980, 11.)

Om een lang verhaal kort te maken. Hel
heeft weinig zin om een nameting voor de do¢”
len van een vernieuwingsprogramma te how
den, wanneer men niet zcker weet, dat he!
vernieuwingsprogramma geimplementeerd i
Immers wanneer de onafhankelijke variabele?
niet in werking zijn dan heeft men weinig rede?
om te verwachten dat de afhankelijke variabe”
len zullen optreden.

Om de mate van implementatie van een ver-
nieuwingsprogramma vast te stellen, zal ee?
evaluatie-onderzoeker, net als bij effectonder
zock een meetinstrument moeten ontwerpe!”
en ijken. Hoe dit meetinstrument eruit moet
zien, wordt bepaald door het vernieuwingspro”
gramma. We zullen deze problematiek verhel”
deren aan de hand van een betrekkelijk een”



Youdig voorbeeld. We gaan uit van het vol-
ig:fnhde Principe: ‘“Wanneer ouders participeren
€t opstellen van het schoolwerkplan van
“€n school, dan vindt er een betere aansluiting
Ei?;s tussen de pedagogische doelen van de
IS en de school’. Het gedeelte na de kom-
Ma s het doel van het vernieuwingspro-
E??ET:H- Het bepalen van de effecten moet
ard ook gebeuren. Dit gaat analoog met
gz:i;::i]:andelde in paragraaf twee. Het eerste
it £ € van het zojuist genoemde principe is
Wings Implementeren gedeelte, het vernieu-
- ipmgramma: Het vusts:cl[cn_van F‘lc mate
ramm’D]_Ci:nﬂ\ltunc van het vernieuwingspro-
25 "T;l-‘i In _dlt geval het beant_woorden vande
anﬁ articiperen de mllders in het opstellen
S Ctschoolwerkplan?’ Om deze vraag goed
QHO‘L’LED bt?gntwoorden zal een teva]uane-cm-
Mocty er bijvoorbeeld observaties op school
bee}den gaan maken. We zullen enkele voor-
CValua:‘l ‘gCVcn van de a_;.mtekcr?]'ngcn die cen
gemImkl(,-(mderznek(:r tijdens zijn observaties
Jakt zou kunnen hebben.

- 'Ik heb een brief gevonden waarin de ou-
fiers uilgenodigd worden om deel te nemen
aan het overleg op school over wel of nict

B gebruiken van Wiskobas'.
© % Was bij cen overleg op school, waarin
]?Crkruchlcn en ouders overlegden over
C ch)n Verandering in het rekenleerplan’.
tijggducnd was, dat het schoolhoofd zich
tens de discussies niets aantrok van de
D . Mtick van de ouders op het schoolbeleid’,
dter bleek dat de kritick van de ouders op
"t beleid van de school door de leer-

rachte -
5 acl?lm en het schoolhoofd doorgenomen
erd*

Al deze
Up d
r

Vi
Vv,

bservatie-uitspraken laten zien, dat er
€ze schaol gewerkt wordt aan het realise-
Wor dral‘hﬁ .\'crnicuwingsprngrummu: l-‘I'cl
spmukb compliceerder als we ohf.un’:l.t?c-un—
op deze . "(l)g. eens nader h‘czu:r?. Hier blijkt dat
oplimu-crst-‘mnl lhc( vernieuwingsprogramma
elke mmbt‘rcul.lsccrd had !(u_nmjn w&mrdcn.
timgy - IC van implementatie is Cllg(.‘['lhjk op-
Viagen te QUC stellen we dat vast? Om deze
Yet Verniey unnen beantwoorden moeten we
in te = V\}‘lngspmgmm_mu gaan uitschrijven
Verw'dthlu "U'I.de gedragingen die we kunncp
Vernieu“,inl‘flh leerkrachten en ouders met dit
asig hiervbbprogmmmu aan de slag gaan, Q])
Struere an Ikunnen we dan een checklist
CV'lnr(lj Waarmee we kunflcn vaststellen
e verwachte gedragingen ook wer-

kelijk voorkomen. We kunnen nu zowel iets
zeggen over de kwantiteit als over de kwaliteit
van de implementatie van het vernieuwings-
programma, De kwaliteit van implementatie is
de hoeveelheid van deze gedragingen die we
hebben kunnen constateren en de kwantiteit
van implementatie is de frequentie waarmee
we elk van deze gedragingen hebben kunnen
constateren (cf. Gross, Giacquinta & Bern-
stein, 1971, 16). Nu kunnen we op twee ma-
nieren iets zeggen over de mate van imple-
mentatic van het vernieuwingsprogramma.
Een procedure die hier erg veel op lijkt is de
procedure voor het identificeren van innovatie-
configuraties, die ontworpen is door Hall en
Loucks (cf. Hall & Loucks, 1978; Heck, Stie-
gelbauver, Hall & Loucks, 1981). Deze proce-
dure is in Nederland en Belgi¢ geintroduceerd
door Van der Perre (1981). We zouden nog
verfijnder kunnen observeren als we ook nog
kijken naar de manier waarop het vernieu-
wingsprogramma gebruikt wordt. Gaat het
heel mechanisch, gaat het routinematig, of
hebben de leerkrachten hun omgaan met ou-
ders al helemaal geintegreerd in hun dagelijks
bezig zijn. Qok 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 te
bepalen, waarover evaluatic-onderzoekers in-
middels beschikken, hier te beschrijven. Een
goed overzicht hiervan is te vinden in het over-
zichtsurtikel van Fullan en Pomfret (1977) en
in het artikel van Revicki, Rubin en Stuck uit
[981.

7 Formatief evaluatic-onderzoek revisited

In het voorafgaande hebben we pesteld dat
formatief evaluaticonderzoek, op de wijze
zoals Scriven dat beschreef, eigenlijk geen
aanwijzingen geeft over hoe een vernieuwings-
programma te verbeteren valt, Wanneer we
formatief evaluatie-onderzoek aanvullen met
implementatie-onderzock dan kunnen we deze
problematick opnicuw bezien. Het is immers
dan heel goed mogelijk om analyses uit te
voeren op de relaties tussen de gevonden af-
zonderlijke effecten en de afzonderlijke gere-
aliseerde componenten van een vernieuwings-
programma. Hiervoor is de methode van cova-
riantiestructuuranalyse, LISREL, geschikt (cf.
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Saris, z.j.). Hiermee kunnen we de correlaties
bepalen tussen de afzonderlijke effecten en de
afzonderlijke componenten van een gereali-
seerd vernieuwingsprogramma. Op grond
hiervan kunnen we de zwakke componenten
van een vernieuwingsprogramma elimineren of
minder aandacht geven en de sterke compo-
nenten extra benadrukken of meer ruimte ge-
ven in het vernicuwingsprogramma.

8 Conclusie

De vraag dic ten grondslag ligt aan summatief
evaluatie-onderzoek luidt als volgt: hoe goed
slaagt een onderwijsvernicuwingsprogramma
erin om de doelen te bereiken waarvoor het
ontworpen is? De klassicke aanpak van dit
probleem bestaat uit het behandelen van twee
deelvragen: — (in hoeverre) worden de doclen
van een onderwijsvernieuwingsprogramma
bereikt?; — en is het bereiken van deze doelen
toe te schrijven aan het onderwijsvernieu-
wingsprogramma? We hebben laten zien, dat
het beantwoorden van alleen deze twee deel-
vragen niet langer als bevredigend beschouwd
kan worden om de centrale vraag van summa-
tief evaluatie-onderzoek te behandelen.

Het uiteindelijke succescriterium voor een
onderwijsvernieuwingsprogramma is de mate
waarin het in de praktijk gebrachte vernieu-
wingsprogramma er in slaagt om de kloof tus-
sen de gewenste cindsituatie en de geobser-
veerde beginsituatie te verkleinen. Om aan dit
uiteindelijke succescriterium te voldoen moet
minimaal aan alle hierondergenoemde vereis-
ten resamen en zonder witzondering worden
voldaan:

I. het onderwijsvernieuwingsprogramma

moet in een plausibel theoretisch verband

staan met de beoogde vernieuwingsdoelen;
het onderwijsvernicuwingsprogramma
moet werkelijk in praktijk gebracht zijn;

3. de vernieuwingsdoelen moeten werkelijk
zijn opgetreden;

4, andere verklaringen voor het optreden van
de vernieuwingsdoelen, dan het onderwijs-
vernieuwingsprogramma, moeten  uitge-
sloten zijn.

Voor de praktijk van evaluatie-onderzockers

betekent dit dat de klassieke constituerende

deelvragen van summatief evaluatie-onder-
zoek (vereiste drie en vier) aangevuld moeten
worden met analytisch evaluatie-onderzoek

2
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(vereiste één) waarin onderzocht wordt of €f
cen plausibel theoretisch verband bestaat tus
sen het vernieuwingsprogramma en de doelef!
ervan en implementatie-onderzoek (vereist®
twee) waarin onderzocht wordt of en in ho¢
verre het vernieuwingsprogramma in praktij¥
gebracht is. Tevens verdient het aanbeveling
om nog voordat een onderwijsvernieuwings”
programma gerealiseerd gaat worden te onder-
zocken 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 com”
mentaar op een eerdere versie van dit artikel.

2. Ulteraard is dit gelijkhouden van beide groepe?
door middel van kans aan assumpties gebondef*
Het heeft niet veel zin om hier op in te gaa™
omdat een sterker alternatief niet geboden kaf
worden.

3. Cook rapporteerde in 1968 op basis van ce?
grondig literatuuronderzock en cen empirisch?
studic cnige twijfels over het bestaan van het
Hawthome-effect. Dit onderzoek wordt doof
evaluatie-onderzoekers, die dit effect om wat voof
reden dan ook niet onder controle konden hot”
den, graag geciteerd om het Hawthorne-effect ¢
bagatelliseren.

4. Let wel, het zou voorbarig zijn om te beweren, d2!
in het experimentele model alle storende factore”
onder controle zijn, Zo blijft bijvoorbeeld he!
leereffect dat door testen optreedt, een lastig pro”
bleem (cf, Sandbergen, 1968).
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