Evaluatie bij grootschalige onderwijsinnovaties
Op zoek naar de wortels van conflicterende visies
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Snvcg fUTlClilc en mcthotllologie. van evaluatie-
ine (TI?QER i sinds een tiental jaren een leven-
¢ i”elﬁcu_ssm waar te nemen. De meningsver-
gmm; die daarin naar voren komen, zijn zo
. atmen best zou kunnen spreken van een
m:;h39C115trijd'. Op het cerste gezicht lijkt
s Iscussie onafhankelijk gcw)crd. t‘c_wor—
SOCia]cﬂn de bekende ‘Methodenstreit’ in de
ki WEtenscIl]appcn, waarvan dc‘ bakermat
IIs gelokaliseerd wordt in de Frankfurter
VooL: :rBII nader inzien blijkt de aanleiding
: lische reflectie op theorie en praktijk
m;i;’f’i‘i]tlﬂlic‘-nnderzock dezelfde te zijn, na-
YOor de < k}cn.nlgc ljctckcnls van het onderzoek
on delﬁmi"ﬁdfﬁll_]k. Kenmerkend voor c‘vnhmtllc-
e c- CK 1S Immers du! het plfluls vindt hm'-
Context vun praktische, niet zelden poli-

tick :

mnht‘ _hcslunvormlngspmccsscn. In de con-
Pr. ‘_“'C van evaluatie-onderzock met deze
r‘lk“SCh

¢ (politicke) context blijken besluit-
im:'g%TProcussen dikwijls heel wat minder
WQHSan tIL vurlqpcrl dfln de onderzoeker zou
Wachy (2‘\'19‘11:1[ zijn/haar achtergrond ver-
19 ().'F‘IL bijvoorbeeld Patton, 1978; Weiss,
»end, 1981,)
em:“:edt‘l directe conl'm.l.\tmic met de lLlI’l’)ltl-
en glle hrt d van ondcr\w.jsprnktuk en -beleid
5 ‘-ldngcntcgcnslullmgcn daarin (Van de
1981) zijn verschillende opvattingen
Vi zm‘(‘?mtrem c)lmth;mlfclijlkhcid, ohjcc.ﬁ-
any );Ser;m%n' openbaarheid, mslrunwlntalle,
veelhei SI 10den van onderzoek. Er is een
an evaluatiemodellen en methoden
ld. (Zie bijvoorbeeld Worthen en
- ve] ?73: House, 1980.) .
Schy elenc .\'“Orknmgndc reden voor het in-
litiey om'ﬁv‘ln CVE{lualllc-(J.ndch..()ck_m een po-
tigen Va‘“ft:qcn innovatieproject is het ver-
o Fin"kttn .,nnhlevmrnordeeld oordcgl.
“11 Kan men bijvoorbeeld de passage in
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het Regeeraccoord 1977 verstaan, waarin werd
gesteld dat de middenschool-experimenten
moesten worden geévalueerd, en wel door on-
afhankelijke instituten. (Zie ook Karstanje,
1982). Wat is echter onbevooroordeeld evalu-
atie-onderzoek?

Wie zich verdiept in de evaluatieliteratuur
ontdekt dat er aanzienlijke verschillen zijn in
opvattingen omtrent acceptabele methoden
van wetenschappelijk onderzoek of omtrent de
rol van evaluatic in (politicke) besluitvor-
mingsprocessen. Daarbij laat men zich echter
zelden uit over het type innovatie, waarvoor
deze opvattingen zouden gelden.

Evaluatiemodellen en methodes uit de em-
pirisch-analytische wetenschapstraditie, geént
op de vertrouwde designs van (quasi-)
experimenteel onderzoek, met strenge eisen
aan de instrumentatie, lijken de voorkeur te
verdienen als onbevooroordeeldheid en waar-
devrijheid vereist worden. Een essenticel pro-
bleem van deze zogenaamde ‘klassicke’ evalu-
aticmodellen is echter dat ze — hoewel een ze-
kere waardevrijheid gepretendeerd wordt —
een waardenoriéntatic met zich meebrengen,
die niet zelden tegengesteld is aan de vernieu-
wingsdoelstellingen. Voorul in grootschalige
innovaties, waarbij andere doelstellingen wor-
den nagestreefd dan in het bestaande onder-
wijs, is de kans groot op, wat door Berk en
Rossi (1976) genoemd wordt: ‘conservative
bias’. Sommige evaluatie-designs bewerkstelli-
gen juist wat de verdedigers ervan proberen te
voorkomen: een bevooroordeelde evaluatie.
Niet bevooroordeeld ten aanzien van wat de
propagandisten van de vernicuwing willen,
maar ten aanzien van een aantal fundamentele
doelstellingen in het onderwijs, die de vernicu-
wing beoogt te wijzigen. Dit fundamentele
probleem van ‘waarden-omkering' zal in dit
artikel nader worden geéxploreerd.

Dit waarden-probleem komt het duidelijkst
ndar voren bij grootschalige innovaties. Daar-
om zal eerst aandacht worden besteed aan
kenmerken van grootschalige onderwijsinno-
vaties. Vervolgens wordt een tweetal analyses
weergegeven van visies op onderwijsvernieu-
wing. Tenslotte wordt nagegaan wat de impli-
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caties van de genoemde innovatie-visies zijn
voor evaluatie van onderwijsvernieuwing.

2 Grootschalige onderwijsinnovaties

Sinds de zestiger jaren is de literatuur over
onderwijsinnovatie enorm in omvang toege-
nomen. In de klassicke overzichtsstudies van
Havelock (1969) en Chin en Benne (1969)
overheerst nog een eenzijdig rationaliteitsbe-
grip (Wardekker, 1981): ‘de cliént moet tot
rationaliteit gemanipuleerd worden; rationeel
is wat de innovator als zodanig ziet’ (o.c. pag.
465). Het traditionele denken over evaluatie-
onderzoek sluit nauw aan bij dit rationaliteits-
denken in de innovatietheoric. Dat is, gezien de
empirisch-analytische wetenschapstraditie van
waaruit de ‘klassicke’ innovatietheorie is ont-
wikkeld, zeer begrijpelijk. Sinds de klassicke
innovatiestudies heeft het denken over onder-
wijsinnovatie echter niet stilgestaan. (Voor een
overzicht wordt verwezen naar Lagerweij,
1981.) Het ‘optimistische’ rationaliteitsbegrip
lijkt getemperd te worden door ervaringen
omtrent de invloed van belangentegenstellin-
gen, de onvoorspelbaarheid van besluitvor-
mingsprocessen en de geringe bruikbaarheid
van evaluatie-onderzoek. Dat de klassieke in-
novatietheorieén niet meer goed voldeden,
komt voornamelijk voort uit het feit dat ze zijn
gebaseerd op analyses van vernieuwingspro-
jecten, te karakteriseren als ‘small scale inno-
vations’. Kleine innovaties, betrekking heb-
bend op wijzigingen in curricula, werkwijzen of
aspecten van schoolorganisatie, die in zoverre
betrekkelijk klein zijn, dat ze de fundamentele
doelstellingen van het onderwijs niet raken. Er
is eerder sprake van een verhoging van de effi-
ciency dan van een fundamentele vernieuwing
in het onderwijs. (Overigens wordt ook voor
een later overzichtswerk van Havelock en Hu-
bermann (1980) de eenzijdige keuze van inno-
vatieprojecten en de beperkte scope van de
analyse als een belangrijke kritick naar voren
gebracht; zie: Belloncle, 1982.) De mecer
grootschalige innovatieprojecten, die sinds de
zeventiger jaren zijn uitgevoerd, maakten een
bijstelling van de oorspronkelijke innovatie-
theorieén noodzakelijk. Grootschalige pro-
jecten, zoals we die in ons land kennen in bij-
voorbeeld de innovatieprojecten basisschool
en middenschool. Grootschaligheid heeft niet
in de eerste plaats betrekking op de omvang
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(het aantal betrokken scholen), maar veeleel
op de complexiteit van doelstellingen. In dé
genoemde innovatieprojecten dient een groot
aantal doelstellingen tegelijkertijd en in sa-
menhang te worden gerealiseerd. Daarbij zijn
verschillende groeperingen betrokken: onder-
wijsgevenden, bevoegde gezagen, ondersteu-
ningsinstanties, maatschappelijke groeperin-
gen, politici, het ambtelijk apparaat, de inspec-
tie. Binnen deze onderscheiden groeperingen
worden verschillende dimensies benadrukt en
spelen verschillende belangen een rol. Besluit-
vormingsprocessen zijn uiterst ingewikkeld t€
traceren, juist doordat beslissingen op ver-
schillende niveaus worden genomen, over ver-
schillende aspecten van de innovatie, vanuit
verschillende achtergronden. Beslissingen OP
een niveau beinvloeden besluitvormingspro-
cessen op andere niveaus. De doelstellingen
van grootschalige projecten betreffen dikwijls
fundamentele waarden in het onderwijssys
teem. Dat is bijvoorbeeld het geval waar ver
mindering van kansenongelijkheid, een nicuw®
oriéntatic op het onderwijsaanbod, afschaffen
van examens of de wijziging van de categorialC
schoolstructuur wordt beoogd. (In zo'n gc\’ﬂ]
spreekt men wel over ‘reform’ terwijl de term
‘innovatie” gebruikt wordt voor deel-verande-
ringen in de onderwijspraktijk. We zullen dit
terminologische onderscheid verder niet han-
teren en over ‘innovatie’ spreken, ook als ec!
verandering van waardenoriéntatie beoogd
wordt.) Deze doelstellingen zijn veelal niet €&
concreet. Door de ambiguiteit ervan is de ver
taling van doelstellingen in praktijkmaatregt”
len op verschillende manieren mogelijk. Daar
bij zal elke betrokken groepering weer zij?
eigen accenten leggen.

Kortom, helderheid en rechtlijnigheid zijn
nu niet bepaald kenmerken van grootschaligé
onderwijsinnovaties. De vernicuwers die zw¢”
ren bij het Rescarch-Development-Diffusiol
model lopen al gauw stuk op het gebrek aal
eenduidigheid, op de complexiteit, op de velé
contextfactoren die het effect van hun RDP”
inspanningen teniet doen. Q6k de onderzoeke!
die uitgestuurd is op een evaluatie van het £
beuren kan met een design dat zo mooi werkl®
bij een kleinschalig project niet meer uit d¢
voeten. Een nadere analyse van grootschalig®
innovatieprojecten is van belang, alvorens ka"
worden ingegaan op cvaluatie. Een tweetd
analyses zal worden gepresenteerd. Dic va”
Atkin en House en vervolgens van Paulston-
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Gf-’ztch.fspumen op onderwijsinnovatie

A“fln en House (1981) presenteren een drictal
&eZichtspunten van waaruit men innovaties kan
e;m:deren, een technologische, een politieke
€n culturele benadering (zie ook House,
e Deze gezichtspunten vormen als het
e ;eq kader,' dat bepalend is voor de opzet
maay € Innovatie, de keuze van §trateg1een,
00k voor de onderwerpen die men van
tlang acht om te onderzoeken.
= :ml_i_t hetre_chnqlogische gezichtspunt w_ordt
ratiogw'JSVemleuwmg als een tgehnologlsch.
eel beheersbaar proces gezien.
P RCScarch-Development-Diffusionmodc]
aae:bni_PPOtotype van innovatiemodellen die
Wor tJ 'gehante.erd worden'. Verondersteld
i ddt-lpatenaal waarvan is am"ngetpondld‘ut
2 w(ftgr is, of onderwijs dat ‘effectiever” is,
Superi; len geaccepteerd en ingevoerd als de
i riteit ervan kqn worden aangetoond.
€er de innovatie ondanks de aange-
"de superioriteit echter niet tot implemen-
00?1::1?’ zoekt men de oorzaak daarvan bij-
Mt teld in de gebrekkige verspreiding van
. “haal of onvoldoende ondersteuning bij

Lfle\;o:;,:;g Ecn essentieel uitgangspunt dat aan
. “Chnologisch gezichtspunt ten grondslag
Slagltlsﬂ(i? veronderstelling dat er consensus be-
ering dtrem doelfn van de onderwijsveran-
¢ be ;mC bel:_mgruke wnurdc.n daarachter en
gen die daarmee gediend worden.
nsﬂasllkhet technologisch perspectief, dat vol-
stigey .fn en Houscj_kcqmal‘rkcnd was voor de
Qoming Jtdfﬂn (.en mijns inziens nog steeds i.].ﬂ
ieu?v'e gezichtspunt .13), plcck onderwijs-
een ng n de zeventiger jaren tevens van-
der poh.'fc’k _gc’:lf(‘/rf.';pmrr te worden bena-
ni CU\'vinevndgmg-“m?'?' dat er bij onderwijsver-
ocler, g 'l'ka]s géén consensus bestaat over
on den;i.‘vv(mrdcn en belangen. Belangen van
JSgevenden kunnen heel andere zijn
of bcl:dv.an leerlingen, ()l:ldt.‘!'S, nntv\_'ikkcla:lrs,
fiken v:ml_:nscn. Men ging innovatie ook l?e-
Verliezen ’}U‘II de vraag wie wat Fc winnen of te
deljp, o }Left bij u_n lﬂnnvatlg. ‘Ondf:rhan-
trag) o f‘ofnpmn.ns zx;nlhegnppu.:'n die cen-
‘ an als men innovaties vanuit een poli-
die C2chtspunt benadert. Onderhandelingen,
en van i.“‘ecnlplaatsvinden bij het voorberei-
bii & fuLllethc nulmtrege!cn,maur evenzeer
N va :TIU]EI‘C-I‘I,l 1mpler‘1_1n.=ntercn en evalu-
ot (_“m:‘dem'l jsinnovaties.
rele gezichtspunt benadrukt het be-

tagj

\'em

staan van verschillende ‘subculturen’ of denk-
werelden in het innovatieveld. Zo wordt het
mislukken van technologische innovaties in het
onderwijs (bijvoorbeeld de invoering van de
teaching machines) dikwijls toegeschreven aan
de botsing tussen de onderwijscultuur waarin
vakmanschap en persoonlijke relaties essen-
ticel zijn en de technologische cultuur, Volgens
Atkins en House onderscheidt zich het poli-
tieke perspectief van het culturele, doordat het
culturele perspectief gaat over zulke diep-
gaande verschillen in waarden, dat een com-
promis onmogelijk is. Terwijl in het politieke
perspectief over verschillen in belangen kan
worden onderhandeld en een compromis kan
worden bereikt,

4 Innovatieparadigma’s

De door Atkin en House onderscheiden ge-
zichtspunten reflecteren vooral verschillen in
beoogde of gepercipieerde doelstellingen van
onderwijsinnovaties. Paulston (1976) analy-
seert een aantal opvattingen omtrent de veran-
derbaarheid van onderwijs en komt daarbij tot
cen tweetal groepen opvattingen over onder-
wijsinnovatie, door hem ‘paradigma’s’ ge-
noemd: het evenwichts- en het conflictpara-
digma,

Het evenwichtsparadigma gaat uit van de
stabiliteit van het onderwijssysteem en veron-
derstelt consensus over de fundamentele doel-
stellingen daarvan. Waar onderwijsinnovatie
plaats vindt, komt dat niet door onenigheid
over doelen van het onderwijs, maar doordat
aanpassing de functie ervan beter kan waar-
borgen. In de loop der historie ziet men dat het
onderwijs zich aanpast aan de steeds complexer
wordende samenleving, Interessant is hierbij
de groeistadia van schoolsystemen te vermel-
den, zoals onderscheiden door Beeby (1966,
geciteerd in Paulston). Karakteristiek voor on-
derwijs in een laag stadium is: een beperkt
leerplan, één methode voor alle leerlingen, ex-
terne examens, discipline, accent op memori-
seren, terwijl in een hoger stadium een variéteit
aan methodes en onderwijsvormen geboden
wordt, rekening wordt gehouden met individu-
cle verschillen, probleem oplossen en creativi-
teit wordt benadrukt, relaties met de omgeving
van de school belangrijk zijn, discipline meer
ontspannen is. Onderwijsinnovaties vinden
slechts plaats als scholen binnen een systeem in
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een ongelijk ontwikkelingsstadium verkeren.
Een algemecne publicke ondersteuning van
ideeén die kenmerkend zijn voor een ‘hoger
stadium’, is nodig om de onderwijsgevenden
die nog niet zo ver zijn, zover te krijgen dat ze
zich ook tot het nieuwe onderwijs willen be-
kennen.

Innovatietheorie die uitgaat van een even-
wichtsparadigma zal voor fundamentele ver-
anderingen zoals het verminderen van sociale
ongelijkheid via het onderwijssysteem weinig
00g hebben. Kenmerkend voor bijvoorbeeld
de ‘structureel-functionele’ opvatting is dat so-
ciale ongelijkheid wordt gezien als een instru-
ment, waardoor de maatschappij zich ervan
verzekerd weet, dat de belangrijkste posities
bezet worden door de meest gekwalificeerde
personen. Ongelijkheid wordt niet verklaard
vanuit gevestigde belangen van groepen of in-
dividuen, maar vanuit de behoefte van de
maatschappij waarin sociale stratificatie func-
tioneel is. Zo'n waarde is bijzonder duurzaam.
Pas bij een sterke algemene verandering in
opvattingen over onderwijs en maatschappij
zullen scholen meer vrijheid krijgen om nieuwe
structuren en richtingen te ontwikkelen. Zo'n
“Zeitgeist’ is viterst zeldzaam, Vanuit deze visie
is goed verklaarbaar waarom onderwijsinno-
vatics veelal beperkt blijven tot incrementele
aanpassingen en grootschalige ‘reform’ uiterst
zeldzaam is.

Ook de zogenaamde ‘systcem-theoretische’
benaderingen als PPBS (Planning Pro-
gramnming Budgeting System) en het Planning-
Research-Development-Diffusion model
(PRDD) kunnen tot het evenwichtsparadigma
worden gerekend.

Het zo populaire R en D model, is echter
—volgens Paulston— grotendeels geconcen-
treerd op het veranderingsproces als zodanig
en houdt zich niet bezig met bijvoorbeeld de
vraag wie bepaalt of een systeem niet goed
functioneert. Zelden wordt bij de planning van
innovaties rekening gehouden met contextuele
variabelen zoals tegenstellingen over waarden
of machtsfactoren. Tegenstellingen, die de
conserverende werking van equilibrium en
consensus ter discussie zouden kunnen stellen
(Bentzen, 1974),

Het confliciparadigma is te herkennen in cen
aantal visies op onderwijsvernieuwing dic het
principe afwijzen dat de maatschappij cen sys-
teem is van zelf-regulatieve mechanismen,
waarbij handhaven van een sociaal evenwicht
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en harmonie functioneel is en harmonieversto-
ring disfunctioneel. In deze visies wordt onder-
wijs bijvoorbeeld gezien als cen middel om de
ongelijkheid in de bestaande sociale verhou-
dingen te bestendigen (zie bijvoorbeeld Bowles
en Gintis, 1976; Carno en Levin, 1976: Bour-
dieu, 1974; Boudon, 1974, om cen aantal we-
tenschappers van beide zijden van de oceaan t€
noemen). Het veranderen daarvan vereist
meer dan aanpassingen en kan haast nict zon-
der conflict.

In het conflict-paradigma wordt onderwijs-
verandering vooral verklaard vanuit belan-
gentegenslellingen. De vraag wordt gesteld wi€
of welke groepen belang hebben bij de innova:
tie, en welke bijdrage de innovatie levert aan
vermindering van ongelijkheid (Karabel en
Halsey, 1977). Paulstons beschrijving van vi*
sies die gerekend kunnen worden tot het con
flict-paradigma blijft beperkt tot een aantal
duidelijk te etiketteren en daardoor wat ex-
treme stromingen. Zo noemt hij bijvoorbeeld
anarchistische of utopische opvattingen om-
trent sociale veranderingen, zoals verwoord
door Hlich (1971), Reimer (1970), Freire
(1971). Het is begrijpelijk dat hun ideeén
slechts spaarzaam zijn geaccepteerd. Ze 7ij?
immers strijdig met gevestigde belangen. Eeft
voorstel om af te zien van een formeel school”
systeem kan nu eenmaal moeilijk rekenen 0P
steun van diegenen die juist belang hebben bl
het bestaan van zo'n systeem.

Het is echter mijns inziens niet nodig om
voorbeelden van onderwijsvernicuwing waar
bij fundamentele waarden in het geding zijn 20
‘ver van huis’ te zoeken. Ook voorbeelden val
projecten inzake rassen-integratie in de Ver
enigde Staten en in West-Europa het vervan®
gen van cen categoriaal schoolsysteem doof
geintegreerd voortgezet onderwijs brengt 207
veel waardenconflicten met zich mee, dat hier”
bij niet meer van ‘incrementele’ veranderinge"
gesproken kan worden. De verklaring var
verschijnselen kan dan niet meer volstaan me!
een analyse vanuit evenwichts-modellen. Z0
gaat de in Nederland gevoerde discussie ove!
veranderingen in doelstellingen van het voort”
gezet onderwijs (zie: Innovatiecommissie Mid*
denschool, 1976; Karstanje, 1979) en de 10
van eindtermen over wijzigingen in kansen €7
machtsverhoudingen, waartoe het onderwijs
ol niet zou kunnen bijdragen (zie bijvoorbeel
Vos, 1982; Schiissler, 1982). De ontwikkeling
van meer geintegreerde vakoverstijgende cur”



fleula i_n de Zweedse comprehensive school is
“en duidelijk voorbeeld van innovatie die men
3::: 80ed kan analyseren als men louter uitgaat
L €en evenwichts-paradigma (Kallos en
Undgren, 1976).
o ztles die mensen ondernemen (of nalaten)
Yoo e Werkelljk_}}eld te veranderen, word_en
-°r een belangrijk deel bepaald door de kijk
1€ men heeft op de werkelijkheid en de veran-
. darheid daarvan. Verschil in visie kan een
Clangrijke verklaringsgrond zijn voor geno-
al?e“mbﬂhleidsmaatregelen'of gekozen evalu-
hics ct" Udlc§. Probllc_cm is, dat visies mcest:_ll
v fcl;f_ﬁfphcneerd zijn, met als gevolg dat di-
Pere 1] een vernieuwingsproces betrokken
'Sonen en instanties vanuit tegenstrijdige
g?:it::s I'JEpaa]d.rT‘ maatr!:gﬁzlcn voorstellen die
C‘Jnﬂictpdssm bij de nfflc:ele‘pro-jc.ctd_oelen of
_Heren met elkaar. Explicitering van
zdrdellﬂl‘iéntalies kan dan van belang zijn.
(1g ‘:3“)3])’8(25 van House (1981) en Paulston
Strume kunnen dlC]’]C.I'l als cen heuristisch in-
65 1 Ttlt- Om de bruikbaarheid van de analy-
o ‘Oelsen zal men !let ver_lonp van een
ang y‘ictoncretc »:emlcnwmgspmjccfc.n moeten
224Ten vanuit alle genoemde visies,
00:’§u\\feinig‘is bekend omtrent dL condities
“’ijsir{n cees of falen van gmotschult'ge onder-
; Ovaties. Een aantal wel en niet succes-
leeer n]atgclmalc innovatieprojecten is _min of
Wichy SEE (-)| 'dil.| gelzmulyst_jcrd, zowcl.vunmt even-
(1973 Il SJVanu.ll conflictperspectief. Hameyer
ang Y‘ie-c'\"':rt hiervan een voorbeeld. Andere
S Zljn gepresenteerd door o.a. Karney
mm‘é‘lsg( 1973), Paulston (1977), Atkin en
CUnstapf“)' In het algemeen moet echter
Vatiepy u.rd wurfic‘n dat in analyses van inno-
achm'c?.xhen weinig aandacht hcst.ccd 15 aan
ean; _‘_lt_lorttn. hclur.:gu? en (.jﬂnﬂlC[L‘l'l (een
8ijke uitzondering is Dalin, 1978).

e
OMprehensivering

D v
i:gl:::;“;a‘ﬁcpl’ ojecten inzake C.c.m?prchensivc-
West. ukf voortgezet onderwi jsineen a-antal
oo e;nro‘l)cse landen .Iencr? zich bij _uutsk:k
Vera y; ‘(ll"ulysc vanuit hchc paradigma’s.
tr“kkenn t men .d%lt verschillende groepen
20eker de[T (politici, ()n.dclzstcuncrs: onder-
Schj en,c “_L..Gnten. ()rgumsat:e.\;,_Pub!|ek‘ Ve.r_
ebber, Visies op en belangen bij de innovatie

€ proj T o
’:’"OJcctcnnstcl]ancs blijken aanleiding te
Otanalyse zowel vanuit een evenwichts-

als vanuit een conflictbenadering, Een uitvoe-
rige analyse vanuit beide perspectieven is in het
bestek van dit artikel niet mogelijk. Een glo-
bale verkenning van de kenmerken van de in-
novatie indiceert echter dat een analyse vanuit
een conflictparadigma zeker mogelijk is. Uit de
vele mogelijkheden om dit te illustreren noe-
men we enkele:

— Het streven naar vermindering van kansen-
ongelijkheid lijkt een algemeen aanvaard
principe. De vrees voor aantasting van de
positie van geprivilegeerde groepen resul-
teert echter nict zelden in een botte afwijzing
van comprehensivering (zie bijvoorbeeld
uitspraken van Strauss, in Karstanje, 1977),
maar ook in conflicten, meestal ‘onder-
huids’, over de interpretatie van het gelijke
kansen concept. Daarbij is een meritocrati-
sche invulling ervan het minst bedreigend
voor de gevestigde belangen, terwijl een
principe van gelijke kansen door gelijke on-
derwijsresultaten uiterst conflictueus kan
uitwerken (De Koning 1978; Karstanje
1981).

— Het streven naar andere onderwijsdoelstel-
lingen dan de gebruikelijke vakgerichte,
geeft onzekerheid over de functies die on-
derzijs zal vervullen. Wanneer een deel van
het onderwijsaanbod in het traditionele on-
derwijs slechts beschikbaar is voor een be-
perkte groep leerlingen, kan bij het toegan-
kelijk maken daarvan voor alle leerlingen
vrees voor verlies van geprivilegeerde posi-
ties in het systeem ontstaan. In ieder geval
zal de concurrentieverhouding bij door-
stromingsprocessen kunnen veranderen,

— De omzetting van vakgericht in meer the-
matisch of werkelijkheidsgeoriénteerd on-
derwijs veroorzaakt voor docenten die hun
know-how en positie ontlenen aan gespecia-
liseerde vakkennis onzekerheid over hun rol
en plaats in de school,

— Wijziging in de structuur van een hiérar-
chisch opgebouwd onderwijssysteem doet
angst voor verlies van prestige en bijbeho-
rende emolumenten ontstaan bij diegenen
die eerst het hoogste aanzien genoten in de
hiérarchie (Heidenheimer, 1976).

— Planning en opzet van de innovatie vormen
¢en bron van conflict in die zin dat de functie
van proefprojecten of experimenten zeer
uiteenlopend wordt opgevat. Deze varieert
van ‘middel tot verhindering van de innova-
tie" tot ‘stupsgewijze invoering’ (Mitter en
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Weishaupt, 1977; Karstanje 1979).

Deze voorbeelden illustreren dat het veron-
derstellen van consensus, of het slechts reke-
ning houden met geringe discrepanties die weer
in evenwicht moeten komen, zou voorbijgaan
aan het karakter van grootschalige vernieu-
wingsprojecten inzake de comprehensivering
van voortgezet onderwijs.

Ook de gezichtspunten op innovatie, zoals
deze door Atkin en House zijn verwoord, zijn
herkenbaar in de voorbeelden. Betrokkenen
die wel aanpassing in individualisering willen,
maar geen verandering in doelstellingen voor-
staan, redeneren veelal vanuit cen technolo-
gisch gezichtspunt. Politicke gezichtspunten
komt men dikwijls tegen in debalten over bij-
voorbeeld de kansenongelijkheid, gevolgen
voor onderwijsgevenden en doorstromings-
eisen, terwijl het culturele gezichtspunt sterk
domineert wanneer onderwijsvisies in het ge-
ding zijn, bijvoorbeeld in de strijd om vakge-
bieden, leergebieden en projectonderwijs. Of
wanneer het gaat om een keuze tussen sociaal
leren of cognitief leren (De Caluwé, 1982).

In elke grootschalige onderwijsinnovatie ko-
men alle genoemde gezichtspunten en para-
digma’s voor. De analyse van deze projecten
moet men dan ook niet eenzijdig vanuit een
perspectief verrichten. Dit heeft gevolgen voor
de evaluatie en het onderzoek dat bij innova-
ties wordt verricht,

6 Onderzock

In het merendeel van de gevallen waarin on-
derzoek ingeschakeld wordt in vernieuwings-
projecten, gebeurt dat vanuit de assumptie dat
er duidelijkheid is omtrent de doelen. Onder-
zoek moet dan nagaan in hoeverre de aange-
wende middelen leiden tot de gewenste doelen.
De bepaling van doelen wordt als een politieke
zaak gezien, de aanwending van middelen als
een technische aangelegenheid (Cohen en
Garet, 1975). In de terminologie van Atkins en
House dus een technologisch perspectief. Dit
geldt bijvoorbeeld voor onderzock waarin men
nagaat, in hoeverre testresultaten wiskunde en
Engels vooruitgang te zien geven door de ver-
nieuwing. Effecten waarvan men maatschap-
pelijke consensus mag verwachten. Dat dit
perspectief te beperkt is voor grootschalige on-
derzoeksprojecten, blijkt uit de debatten en
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onderhandelingen die gevoerd worden wan
neer onderzoek vanuit dit perspectief word!
voorbereid, uitgevoerd en gepubliceerd. On
derzock in het kader van het innovatieprocé®
middenschool vormt hieromtrent een intere®”
sant studiegebied. In de onderzoekspr?”
grammering is een mengeling te zien van @
twee eerstgenoemde gezichtspunten. Vergelll
kend onderzock naar in- en uitstroomeffecte?
van middenscholen is te kaderen in het tech”
nologische perspectief. Er wordt consens¥
verondersteld over wat een wensclijke ver
schuiving in doorstroming geacht wordt. A
daarbij ook nagegaan wordt wie, of welké
groepen baat hebben bij veranderingen, is ee”
element ingebracht dat meer aansluit bij ee”
politiek gezichtspunt. Met name door de and”
lyse van effecten voor kinderen uit verschil
lende sociale groepen en ook vanuit het §
zichtspunt van vrouwenemancipatie (zie bl
voorbeeld Meijvogel, 1982) is hierop ingegad™

Onderzoek vanuit het culturele gezichtspu®
is zeldzamer. Als voorbeeld van midde™
schoolonderzoek in dit perspectief, zou &%
noemd kunnen worden een onderzoek nadf
opvattingen over en concretiseringen van ‘.1'3
uitgangspunten van middenschoolonderwil®
zoals gehanteerd door de direct-betrokkene”
(Van Eck e.a., 1982). Hierin wordt juist aa"
dacht besteed aan verschillen in ()pvmling_f"
— ‘culturen’ — zoals deze voorkomen in het 1"
novatieveld. Onderzoek dat een vcrhcldcrend_e
betekenis kan hebben, indien men innoval®
ziet vanuit cultureel, en mijns inziens ook VAT
uit politiek perspectief (verschillende visies ¢
belangen worden er door verhelderd). D
soort onderzoek wordt echter in het kader V&
een technologisch perspecticf veelal afgesch!”
derd als onnodig,

Duidelijker nog dan vanuit de programm®’
ring van onderzoek, ziet men de aanwezigh®”
van de drie gezichtspunten in de discussi
rondom de onderzockspublikaties en de 0%
derhandelingen daarover. Een uitvoerige and’
lyse daarvan kan hier niet gegeven worden. I
publiciteit rondom het uitsfroomonderzo®’
van middenschoolexperimenten (Coopma™
1982) levert een aardige illustratie over de ¢
genstellingen in perspectieven waarin ondcr:
zoek kan worden geplaatst: onenigheid over "
doelstellingen van de innovatie en verschille”
in belangen van betrokken groeperingen (¢
Vrijenhoef, 1982; Cornelisse, 1983; De Jon
1983; Jacobs, 1983; Lagerweij, 1983; Begel®



dmgscommissie, 1983; ITS Projectteam Mid-
0;128chc:mlonderzo(:ic 1983). Hoe terecht .of
e €Techt df:zc opvattingen zijn, is hier niet
‘Crzake, Duidelijk is dat een innovatieproces,
18 zelfs één onderzoek daarin, drne gezicht-
Spunten mobiliseert. Dit voorbeeld illustreert
res\;clndier{ de stelling dat onderzoek eerder
; _TECTt In publieke controverses en debatten
40 In convergentic (Cohen en Garet, 1975).

7 Eva!uan'e

EQ:EE“ESPUM voor evaluatie van grootschalige

~ tUWingsprojecten is dat de evaluatic moet

p;‘men bij de innovatie. Dit houdt in dat men in

- Programmering, uitvoering en toepassing

g::i;"aiualie-activitcitcn vanuit verschillende

aang tSpunten moet werken. We Zu]llen nu
acht besteden aan de consequenties van
SSproken gezichtspunten en paradigma’s

O evaluatic-activiteiten.

“mﬂngc-n analyse van de _implicatigs van het

evﬂ]u;]:]un_ﬂ- en het C()r}ﬂlct-pumdlgma VOOr

S eidclc !\ilrll men een .wcrml aspecten onder-

< n (Di Constanzio, 1978):

_ Unctie van evaluatie

- Methoden en procedures

SCOPQ

nalyseniveay,

\Ea] li;:‘_l('fi:c’ van m'alua[fr . .
'iﬂgs]yrf- If1 grootschalige ondcrwaa:.vernlcu-
k““ncn ]J‘ettc‘n wordt g<_:;u.:hl cen bijdrage te
inger, 0Wcrm aan hcsh.ssmgcn. D(, verwach-
Spelen in”:“:‘:m de rol die cvu.luutlcr_csultulm
Nogy| it ‘TLI proces van hl:s]ultvormlng Ilopc'n
o \eeFth en hunge_n samen met de visie die
‘:"SpmkenOp,mm)-wmc.' zoals weergeven in de
Qi [?ar:ldllgmu S. Gezien vanuit het
CV“]llalic.r]npd,mdl:gnm] is het hof)lddocl van
Van iﬂf(:,—}tl,el.‘mn decisionmakers’ verschaffen
v latie ten behoeve van de verhoging

it:t: Ecr] (:ngfilmmu-cl"l'icicncy.

€ cquilip en V'cr_()ndcrslc[lcy uunh.ungcrs van
tione| l'lllmv!:sm dut.beslunvonmng een ra-
Proces is dat in hoge mate bepaald
aluatieresultaten. Deze functie
hter alleen worden vervuld als aan cen
m[ren‘{logm'ﬂ-urd_cn is voldaan: duidelijkheid
he Lt oclstellingen van het programma,
lijke e ?;td Van beslissingscriteria en een duide-

in ;:,lussen programma en output.
© voorwaarden kan soms voldaan

danty

worden bij kleinschalige curriculumprojecten
waarbij over de doelstellingen die in termen
van leerlingenoutput geformuleerd zijn con-
sensus bestaat. De bekende individualiserings-
projecten als P.L.AN., L.P.I, L.G.E. staan
dikwijls model voor de wijze waarop evaluatie
bij onderwijsvernicuwing dient te geschieden.
Evaluatie in deze projecten is toegesneden op
het gehanteerde RDD-model. Wanneer men
echter de doelstellingen van grootschalige ver-
nieuwingsprojecten nader analyseert, blijken
ze — welhaast zonder uitzondering — weinig
concreet en operationeel te zijn. Vanuit een
technologisch perspectief is dit ‘onhanteerbaar’
voor evaluatoren. Niet zelden vindt men ver-
wijten omtrent de ‘vage doelen’ met een al of
niet verhulde ondertoon van ‘vaag is nict waar-
devol’. In het onderzoek richt men zich vervol-
gens op doelen van het fungerend onderwijs,
die tenminste vindbaar en meetbaar zijn.

Deze vanuit een equilibriumdenken gevoede
ervaringen zijn op verschillende wijzen bestre-
den door auteurs die een conflictbenadering
meer valide achten. Gezien vanuit machts- en
belangendenken is het duidelijk dat politieke
besluitvorming vanuit een conflictoriéntatie als
minder rationeel wordt gezien. De rol van
evaluatie in het kader van deze besluitvorming
zal dan ook veel meer als marginaal geken-
schetst worden.

Het feit dat doelen van onderwijsvernieuwing
zo vaag zijn, wordt niet in de eerste plaats als
lastig gezien, maar als heel begrijpelijk, omdat
een gevestigde traditie nu eenmaal niet plotse-
ling vervangen kan worden door een andere
traditie. Daarvoor is langdurig onderhandelen
en soms strijd nodig. Sommigen stellen zelfs dat
doclen en functies van het onderwijs per defi-
nitie vaag en ambigu zijn om de school te kun-
nen beschermen tegen tegenstrijdige maat-
schappelijke waardensystemen (Lortie, 1973),
Degenen die de mogelijkheid hebben om te
beslissen over de evaluatie krijgen juist door de
algemene vaagheid een middel in handen om te
kiezen wat hen het beste uitkomt (Apple,
1974). Dat dit degenen die het meest te vertel-
len hebben in besluitvormingsprocessen in de
kaart speelt, ligt voor de hand.

7.2 Methodes en procedures

Het grondmodel van evaluatie die vitgaat van
een evenwichtsparadigma is gericht op het be-
palen van de efficiency van programma’s, Door
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het relateren van input-variabelen (school-
kenmerken, leerling- en achtergrondkenmer-
ken), procesvariabelen (bepaalde aspecten van
het programma) en output-variabelen (leer-
prestaties), tracht men de succesrijke eigen-
schappen van programma’s op het spoor te
komen (McLaughlin, 1975).

McLaughlin constateert echter in een ana-
lyse van de zogenaamde Title I-projecten, dat
het effect van programma’s meestal bepaald
wordt via scores op gestandaardiseerde achie-
vement tests. Als gevolg van diffuse doelen
zullen ‘over-zealous evaluators focus on those
components of the task which are most easily
measured” (Dombusch en Scott, 1975).
Eventueel zelfs worden de ‘measures’ achteraf
getransformeerd in programmadoelen. Di
Constanzio spreekt van een ‘goal displacement’
wanneer resultaten op gestandaardiseerde tests
de oorspronkelijke doelen gaan vervangen.
Door het gebruik van gestandaardiseerde in-
strumenten uit het ‘oude’ onderwijs haalt men
tevens criteria binnen die thuishoren bij een
meritocratisch vormingsideaal. Een waarde die
nu juist in een aantal projecten bestreden
wordt. De evaluatie van de West-Duitse Ge-
samtschule is in dat opzicht een schoolvoor-
beeld.

Vanuit het conflictperspectief richt de kritick
op equilibriumgeoriénteerde evaluatie zich on-
der andere op de pretentie dat evaluatie ‘neu-
traal’ is, omdat het ‘wetenschappelijk’ is (Ap-
ple, 1974). Probleem is echter dat door de
geslotenheid van het systeem en de geringe
aandacht voor conflicten, machtsverhoudingen
en de doelverschuivingen geen waarheidsge-
trouwe evaluatie ontstaat, maar een conserve-
rende. Daardoor kan systeemanalyse, oor-
spronkelijk bedoeld als een methode voor de
verheldering van complexe organisaties, een
impliciet normatieve procedure worden. Berk
en Rossi (1976) signaleren het gevaar van ecn
normatieve conserverende werking als volgt:
‘If the astructural, ahistorical bias in social rese-
arch methodology were only a reflection on the
scientific community, it might be dismissed as a
manifestation ‘of uneven development. But
when this bias appears in evaluation method-
ology that is by design meant to affect political
decisions, the bias has a broad political mes-
sage: The basic structural features of our so-
ciety are by and large functioning smoothly’
(Pag. 341).
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7.3 Scope en analyseniveau
Een belangrijk verschil tussen de equilibriun-
en conflictbenadering is dat de eerste de
grondslag van het onderwijssysteem niet aan-
tast. Juist door de beperkte scope is de kans
groot dat alleen op ‘incremental changes’ gelét
wordt. Wanneer onderwijsvernieuwingen
echter gericht zijn op fundamentele aspecten
als verandering in de ongelijkheid van kansen:
raakt men niet alleen het onderwijssysteemm:
maar vooral de verbondenheid daarvan met
het gebied buiten de ‘pedagogische provincie™
Wanneer men nu de evaluatieprogramma’s
van grootschalige vernicuwingsprojecten bé”
kijkt (zie Atkins en House, 1981) dan kan men
concluderen dat ook waar een meer fundd”
mentele verandering beoogd wordt, de onder”
zoeksvraagstellingen uiteindelijk zodanig g6
formuleerd 7ijn dat ze passen in de traditionel®
onderzoekspraktijk die met name is gericht of
‘student gain’. Bovendien blijkt de analyse biJ”
na altijd gericht te zijn op indivuduen binne®
het systeem. Berk en Rossi (1976) verklare?
dit vanuit de opleiding van onderzoekers: "ap”
plied social researchers are more technically
proficient in the study of individuals than in th
study of organizations and therefore, social r€”
search tends to be more social psychologic?
than social structural’ (pag. 340).

De conflict-benadering daarentegen vraag!
aandacht voor de context van de innovati:
opvattingen van betrokkenen, de wijze waarof
individuen en groepen de vernieuwingen beif”
vloeden, verschillen in functies die men aa"
veranderingen toekent en de belangen die mé!
veranderingen gepaard gaan,

*

8 Implicaties voor evaluatie-onderzock

Om analytische redenen zijn de innovatievisic®
en paradigma’s nogal antithetisch naar vore”
gebracht. Ze hebben echter alle hun waarde €"
hun beperkingen. De conflictbenadering
vooral een tegenwicht tegen de vermeend®
waardevrijdheid van het evenwichtsdenke™
Sommige betrokkenen (bij de programmering
uitvoering, begeleiding, financiering) ontke™”
nen het bestaan van belangrijke elementen uit
het conflictparadigma. In ieder geval wensen 2
zich daarmee niet in te laten als het om eval’”
atie-onderzoek gaat. Mede daardoor blijft 1€
evaluatie-onderzoek dikwijls beperkt tot €€



antal minder centrale, soms zells in het kader
Van de innovatiedoelstellingen slechts margi-
ale aandachtspunten. Dit heeft negatieve
tonsequenties voor de benutting van de evalu-
Alieresultaten. Een tweede gevolg van een een-
4)dig equilibrium-geinspireerde aanpak is dat
€l door veel onderzockers zo gevreesde ‘in-
Pakken van onderzoek door de politick’ juist
Versterkt wordt, Wanneer evaluatie-onderzoek
Yoorbijgaat aan belangen-tegenstellingen, aan
“entrale doelstellingen, aan procesaspecten die
Yan groter gewicht blijken dan onderzoekers
adden vermoed, krijgt de politiek vrij spel om
Op de genegeerde, maar wel essentiéle varia-
Clen in te spelen. Daarmee is het tegendeel
Creikt van wat men met het onderzoek be-
90gd had,

Uit bovenstaande analyse zijn een viertal aan-
dachtSEChiedcn voor evaluatic in het kader van
g"‘otschalige. innovatieprojecten te destilleren.
2k de eerste plaats is meer aandacht nodig
Y001 de context van het innovatiegebeuren;
Met alleen strikt het individu als ‘produkt’ van
iondclm'i_js is cenheid van Ltﬂallysc. maar ook
Mplicaties voor het onderwijs als systeem, de
S;};‘:'f;cn van onderwijs voor hcpaa.ldc: groepen
2 Van belang. Daartoe behoren nictalleen de
cerlingen, maar ook andere belangengroepen
O¢enten, ouders, organisaties, etc.). (Zie Van

¢ Grift, 1981.,)
Cnmin. l?lcidoui. voor cen meer omvattende
van h’\‘llle{mdcnqg impliceert nokr cen analyse
“"dcr::' Hltvunn|r_1g.~;pm(:t_:ss:cn. W anneer men
Sluity ‘Jﬂ_mnm':_ttlc los ziet van pc_)lmckc_ be-
mndclr.".\fﬂg. of als men een hf:.slultlvorr.mngs-
Stagg i;l(j-s‘unmcrl q;n in wcrkclljkhc.ld niet F_)c-
to VUiIL\ ¢ evaluatic veelal gcdncmq in hc.t niets
Ranta] n ll?cn 'tmulyg: van de ervaringen in cen
Cvﬂlu'nkl‘:f.lVl.umcpmjech:n nmulft_ duidelijk dat
feen ‘r ‘; 1h[_\cclhal van de politick wordt n!s
ticke C:) ening wordt gehouden mcl.dc.poll'-
ntext, Niet het tekort aan objectiviteit
51 G \gcringc leesbaarheid van de rapporten
ie huL[ hoofdmyrzakcn van de geringe invloed

evaluatie-onderzock heeft.

E?l “::L‘d Ennm'ulicsl'ergisrt'hc aspecten be-
een iny “L_C()I]li.‘?it. Het is niet verstandig om
een Gmw_‘kfl;lcjpmjcct d:.ll is opgezet w?lgcns
esign d‘tlt C.llngf‘-!itrulcglc te cvulucrgn via L"c‘n
'gechl_d‘l past bij een RDD—bcnudcrm.g. plt is
B M) de Gesamtschule-evaluatie in de
dﬁclst-e]li\lmltlzl_tic-aclivilcitcn gingen uit van
£en in het oude systeem waardoor ze

Or

ontwikkelingen in scholen gingen sturen in de
richting van de doelen die door het onderzock
werden gemeten. Veel Gesamtschulen hebben
mede hierdoor hun corspronkelijke doelstel-
lingen verloren.

Daarmee is een tweede groep van aan-
dachtspunten voor evaluatie genoemd, geins-
pireerd door het conflictparadigma, namelijk
de invloed van evaluatie op de programma-
doelstellingen. Het is van essentieel belang dat
de evaluatie aandacht besteedt aan de sociale,
politieke (en economische) krachten die de
programmadoelstellingen beinvloeden. Niet
alleen, omdat men de context van een innova-
tie moet beschrijven alvorens men zinvolle
conclusies kan trekken, maar ook om zowel
bedoelde als onbedoelde uitkomsten te kunnen
onderzoeken. De onderzoeker kan, wanneer
het krachtenveld van de programmadoelstel-
lingen is beschreven ook een meer onathanke-
lijke positie innemen. In plaats van de gebrui-
kelijke situatie, waarin de geéxpliciteerde doe-
len de ‘doelen van de evaluator® worden, is het
dan mogelijk een duidelijker relatie te leggen
tussen verschillende effecten, proceskenmer-
ken en doelen. Bovendien wordt daardoor het
gevaar verminderd dat de evaluator vanuit zijn
systeem-immanente positie impliciet kiest voor
de doelen van het fungerend systeem.

Een derde groep van aandachtspunten be-
treft de methodologie van evaluatie. De con-
flictbenadering maant tot grote voorzichtigheid
ten aanzien van conclusies over lineaire causale
relaties. Effecten in het onderwijs worden dik-
wijls veroorzaakt door geheel andere fuctoren
dan de aspecten dic zijn bedoeld door de pro-
grammamakers. De generaliseerbaarheid of-
wel de bruikbaarheid van resultaten in andere
situaties kan dan ook dikwijls beter onderzocht
worden via een illuminitieve evaluatie dan door
een cffectmeting. “The “clumping”™ of social
change (i.e., the fact that some changes can
have catalytic or synergistic effects on other
arcas) is ignored’ (Berk en Rossi, 1976). Dit
impliceert dat aan het proces van selectie van in
het onderzoek op te nemen variabelen een
grondige analyse en observatie moet vooraf-
gaan; dus een intensief contact met de praktijk.
Een dergelijk praktijkcontact maakt de onder-
zocker niet afhankelijk van practici, maar on-
afhankelijker van zijn eigen vooringenomen-
heid of onwetendheid.

Betreffende de waardenoriéntatie tenslotte,
staat evaluaticonderzoekers of bij onderzoek
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betrokken instanties die eenmaal hebben be-
grepen dat waarde-vrijheid een fictie is, een
aantal mogelijkheden ter beschikking om om
te gaan met waarden en waarde-systemen.
Men kan waarden expliciteren, betrokken
groepen de mogelijkheid bieden hun positics
duidelijk te maken of vergelijkende evaluaties
uitvoeren vanuit diverse waarden-posities
(Smith, 1978).

Het is van belang de aandacht niet op é¢én
evaluaticbenadering te richten, maar juist van-
uit meerdere visies evaluatiemodellen en tech-
nieken toe te passen. Ervaring daarmee is nog
nauwelijks opgedaan. De bruikbaarheid van
evaluatic-onderzoek en de acceptatic ervan
zou wel eens baat kunnen hebben bij een rui-
mere scope.

9 Conclusie

Grootschalige onderwijsvernieuwing  speelt
zich af in een maatschappelijk krachtenveld.
Betrokkenen bij evaluatie en onderzoek staan
daar niet buiten, maar zijn daarvan een onder-
deel. Wanneer men zich daarvan niet bewust is,
is de kans groot dat evaluatie-onderzoek het
tegendeel bewerkstelligt van de demystificatie
die het intendeert. Wetenschappers en instan-
ties die zich met wetenschappelijk onderzoek
bezighouden, hebben mede tot taak dit duide-
lijk te maken aan betrokkenen bij innovatie-
processen ‘dic daaromtrent onrealistische ver-
wachtingen koesteren. Bij grootschalige on-
derwijsinnovaties kan evaluatic-onderzock een
aantal (voor)oordelen bestrijden of bevestigen,

Ook kan het verschillende opvattingen over
doelen, criteria en normen verhelderen. Ver-
wachtingen dat besluitvorming op basis van
evaluatie-onderzock kan plaatsvinden zullen
echter niet waargemaakt kunnen worden. Het
is van belang dat een analyse wordt uitgevoerd
van grootschalige innovatie-projecten, de toe-
passing van cvaluatie-onderzoek daarin en het
gebruik dat daarvan wordt gemaakt in besluit-
vormingsprocessen. Deze analyse zal moeten
uitgaan van verschillende visies op innovatie en
evaluatie. Analyses die slechts ecn beperkte
scope hebben, dienen met een gezond wan-
trouwen te worden bezien. Dit vereist van on-
derzoekers en instanties die bij het onderzoek
betrokken zijn grote kennis van het innovatic-

136 Pedagogische Studién

gebeuren. Het ontbreken daarvan heeft menig
beslisser in de kaart gespeeld.
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