
??? De evaluatie-aanpak in het GEON-projekt K. M. STOKKINGEvaluator GLON Samenvatting Het artikel beschrijft de opzet en achterliggendeuitgangspunten van de evaluatie van het GEON-projekt (1973-1980). GEON heeft als taak experi-mentele innovatie, richt zich op groepen kinderen inachterstandssituaties, en werkt vooral via inserx'i-ce-training van leerkrachten. Het aksent bij deevaluatie lag op summatieve en proces-evaluatie.De werkwijze was quasi-experimenteel, waarbijoordelen over interne en externe geldigheid geba-seerd worden op een aantal expliciete argumenten.Daartoe is een bepaald meet-design gehanteerd envond uitgebreide proces-registratie plaats. Er is metname aandacht gegeven aan de problemen 'statisti-sche regressie' en 'implementatie'. Ingewikkeldestatistische analyse vond niet plaats, op grond vangeldigheids- en bruikbaarheidsoverwegingen. Welzijn replikaties ingebouwd. Het evaluatie-onderzoekwas niet zozeer theorietoetsend als wel effektme-tend. In een bepaalde zin opgevat ging het omaktie-onderzoek. 1. Inleiding Dit artikel is het eerste over de evaluatie van hetGEON-projekt. In dit artikel

stellen we ons vooralleen in te gaan op de opzet van de evaluatie. Deervaringen met de gehanteerde evaluatie-aanpak(evaluatie van de evaluatie) en de uitkomsten zullenin aparte artikelen omschreven worden. Uiteraard beschrijven we de evaluatie-opzetvanuit de manier waarop we daar nu tegenaankijken. Weliswaar lag de opzet al in 1975grotendeels vast, maar de motieven die aan de keuzeten grondslag lagen zijn destijds niet alle explicietgemaakt. Ook ontstond pas gaandeweg een helderzicht op een aantal konsekwenties. Dat proces komtin het kader van de evaluatie van de evaluatie-aan-pak aan de orde. We geven nu een overzicht van degevolgde werkwijzen en achterliggende opvattingenanno 1979. Om dat te kunnen doen geven we eerstalgemene informatie over het projekt. 1.1 Opbouw en taakstelling GEON staat voor Programma GEdifferentieerdONderwijs voor kinderen van 4 - 8 jaar. Er werdgewerkt op Â? 100 kleuter- en lagere scholen ineen viertal plaatsen. GEON is eind 1973 gestart. Bij de totstandkomingspraken verschillende betrokkenen verschillendewensen uit. Het Departement wilde een struktureelantwoord op

het toenemende aantal verwijzingennaar het buitengewoon onderwijs. De SVO wildeeen model voor de toepassing van onderzoeksresul-taten. De begeleidingsdiensten wilden een modelvoor kleuterschoolbegeleiding. Een algemener ge-voelen van diverse participanten was er een vanontevredenheid met de doorwerking van onderwijs-vernieuwing en -begeleiding. De taakstelling luiddebij de start als volgt: 1. Beoordeling van het effekt van de gebruiktemiddelen (kursussen of anderszins). 2. Bijstelling hiervan op grond van de uitkomsten. 3. Analyse van de voorwaarden waaronder deefFekten zijn opgetreden. 4. Opstelling en voorbereiding van een plan voorverdere toepassing van de bereikte inzichten. 5. Beoordeling van de gekozen projektopzet alsbeleidsinstrument voor de overheid. Hier aan de orde zijn 1,2,3, en 4, met het aksent op1. GEON werkte in een aantal regio's: Amersfoort,Hilversum, Enschede en Arnhem. In Utrechtbevond zich de Centrale Staf (Projektleiding,Programma-ontwikkeling, Evaluatie, Administra-tieve ondersteuning). In elke regio werkte een team,bestaande uit een projektleider, een begeleidster enzes

intermediaire krachten. De laatsten kwamen opde scholen. Dit team was te gast in de plaatselijkeschooladviesdienst. GEON werd uitgevoerd onder verantwoordelijk-heid van de Commissie Experimentele Innovatie(CEI) waarin samenwerkten de Stichting Onderzoek 182 pedagogische studi??n 1980 (57) 182-194



??? De evaluatie-aanpak in het GEON-projekt Leermoeilijkheden (RU-Utrecht), De VerenigingSamenwerkende Landelijke Ped^ogische Centraen het Werkverband van Plaatselijke en RegionaleOnderwijscentra, tesamen met de Schooladvies-diensten te Amersfoort, Arnhem, Enschede enHilversum. GEON is leerkracht gericht (in-service training),en kan gezien worden als een depte-investering inhet stimuleringsbeleid (zie het beleidsplan uit 1974). GEON werict op basis van subsidie van hetMinisterie van Onderwijs en Wetenschappen en deStichting voor Onderzoek van het Onderwijs, beidente Den Haag. Een meer uitgebreide verantwoording van deopzet van het GEON-programma is gegeven in hetartikel van A. K. de Vries, GEON, opvoedings- enonderwijsperspektieven (Pedagogische Studi??n,1980(57) 113-124). 1.2. Programma GEON staat genoemd in de nota over het onderwijsaan groepen in achterstandssituaties uit 1974 alslandelijk aktiveringsprojekt. Het programma isleeilcracht gericht: het gaat om vaardigheden vanleerkrachten. Het aksent ligt dus niet op materialenof onderwijsinhouden. Het programma

bestaat uiteen aantal kursussen voor leerkrachten, een viertaltakenreeksen voor leerkrachten en kinderen en eenwerkmap met Buurt- Gezin-School suggesties. Elkekleuterschool die begeleidt wordt, krijgt ongeveer 2dagen per week een intermediaire kracht (veelal eenex-kleuterieidster) op school. Deze heeft zich in eenvoorbereidingsperiode al met het programma ver-trouwd gemaakt. Deze extra leidster is niet alsdeskundige buitenstaander bedoeld. Zij voert on-derdelen van het programma in de klassen uit enneemt de klas af en toe over. Daardoor kan deklasseleidster werken aan verschillende kursussendie voor haar ontwikkeld zijn. In de kleuterschool komt, uitzonderingen daarge-laten, het hele programma in de loop van twee jaaraan de orde. Daarna trekt de leidster zich terug om ineen andere kleuterschool te gaan werken. Debegeleiding van de scholen die hebben meegedaanwordt voortgezet vanuit de schooladviesdienst. Voor de uitvoering van het programma in debasisscholen is het uitgangspunt, dat de bij dekleuters begonnen begeleiding niet plotseling moetworden afgebroken. Daarom werd direkt bij hetbegin

van de uitvoering van het projekt in dekleuterscholen kontakt gelegd met die basisscholen,waar de meeste kinderen uit deze kleuterscholenheen zullen gaan. De basisscholen zijn meestal bijveel aktiviteiten van de schooladviesdiensten be-trokken. Daarom is hier geen extra leerkracht terbeschikking. Wel zijn de kursussen beschikbaar. Een meer uitvoerige beschrijving van de verschil-lende programma-onderdelen zal worden gegeven inhet volgende artikel in de reeks. 1.3. Planning In elke regio wordt gewerkt in twee experimentelerondes achter elkaar. Het projekt werkt daarinsamen met zowel kleuterscholen als lagere scholen.In de eerste ronde participeren per regio een zestalkleuterscholen. Gedurende twee jaar worden dekleuterieidsters begeleid met behulp van het pro-gramma zoals hierboven aangeduid. Na die twee jaar worden de aanvankelijk4-jarigen nog twee jaar gevolgd, dus tot hun 8e jaar.Dit gebeurt via kontakten met de leerkrachten vande eerste en tweede klas. Een en ander gebeurt innauwe samenwerking met medewerkers van deplaatselijke schoolbegeleidingsdienst. Na die eerstetwee jaar begint op

een zestal andere kleuterscholenin de regio een tweede experimentele ronde. Deeerste ronde is in de eerste regio van start gegaan inaugustus 1974; in de tweede en derde regio gebeurdedat in augustus 1975, in de vierde februari 1976. Inaugustus 1976 begon de tweede ronde in de eersteregio; in de 2e en 3e regio was dat in augustus 1977het geval. In Figuur 1 is een en ander samengevat. 2. Soorten evaluatie In de taakstelling zitten al diverse soorten evaluatieopgesloten: ad 1. Summatieve evaluatie (wat is er bereikt bij debetrokken kinderen, leerkrachten, scholen,regionale situaties);ad 2. Formatieve evaluatie (welke bijstellingenmoet het programma ondergaan om hanteer-baarheid en efifektiviteit te verboten);ad 3. Procesevaluatie (wat was precies de beginsi-tuatie, en hoe is vervolgens het programmauitgevoerd); ad 4. Beleidsevaluatie (implikaties van inzichten, besluitvorming over verder gebruik).Het laatste vindt plaats via een aantal kontakten opregionaal en landelijk niveau en blijft hier verderbuiten beschouwing. Formatieve evaluatie is bij GEON niet strakopgezet. Er is een struktuur voor interne informa-tie-

uitwisseling. Over bijstelling van afzonderiijkekursussen zal apart worden gerapporteerd in een 183



??? K. M. Stokking 79 73 74 75 76 77 78 80 Ie regio Amersfoort B II 2e regio Hilversum3e regio Enschede B II B 4e regio Arnhem Figuur 1 De planning I = eerste ronde, II = tweede ronde A = het voorbereidende jaar (aantrekken medewerkers en keuze van scholen) B = volgen van de Ie ronde kinderen tot hun 8e jaar + sterk verminderde voortgezette begeleiding van de eerste groep projektscholen tijdens de 2e ronde (wel testafnames)C = vei^elijkingstestafiiames op de scholen waarvan in het voorbereidende jaar in principe al besloten werddat die tijdens de 2e ronde met het projekt zouden gaan meedoen eindrapport. Summatieve evaluatie en procesevaluatie hebbenhet meest aksent gekregen. Daarbij worden respek-tievelijk effektmeting en beschrijving van de uitvoe-ring gemaximaliseerd. We komen daarop straksterug. Summatieve evaluatie is hier bedoeld inklu-sief foUow-up evaluatie (dus aangaande beklijvings-effekten). Naast bovenstaande is in GEON nog onderschei-den: . Begeleidingsevaluatie (ondersteuning van projekt-uitvoering); . Produktevaluatie (bepaling van de waarde van eik-programma-onderdeel) ;.

Vaktheoretische evaluatie (terugkoppeling naaronderwijskundige, psychologische en andereinzichten);. Evaluatie van de evaluatie. De begeleidingsevaluatie kreeg vooral gestalte viade interne struktuur van het projekt: frekwenteregionale werkbesprekingen, en inschakeling vancentrale medewerkers op specifieke punten. Produktevaluatie in de zin van voorspellingendoen over de werking van programma's is uiteraardeen beetje veel gevraagd. We hopen per pro-gramma-onderdeel inventarisaties te maken vanuitvoeringsaspekten. De ervaringen met elke kursusafzonderlijk zullen in een afzonderlijk artikel wordenbeschreven. Vaktheoretische evaluatie lijkt wellicht een van-zelfsprekendheid, maar gezien de veelgehoordeklacht dat er zo weining aan theorievorming gebeurtlijkt het geen overbodige luxe expliciet aandacht tebesteden aan het trekken van konldusies op dit vlak. Aan evaluatie van de evaluatie zal zoals gezegdeen afzonderlijk artikel gewijd worden. Daarinzullen de genoemde soorten evaluatie weer de revuepasseren, maar dan met het oog op hun funktiever-vulling. Verder levert de evaluatie van de

evaluatieachtergrondinformatie bij de efifektivit?¨itskonklusiesaangaande het programma. Tenslotte zullen er implikaties zijn richtingevaluatie-onderzoek zelf (methodologie, beleid). We beperken ons in dit artikel tot de verzamelingvan gegevens ten behoeve van de summatieve,proces- en produktevaluatie, en de verwerking bij desummatieve evaluatie. 3. Uitgangspunten bij de summatieve, proces- enproduktevaluatie De vormgeving van de evaluatie van GEON is opeen doorslaggevende manier be??nvloed doorgedach-ten, zoals ontwikkeld sedert 1957 door D. T.Campbell. We gaan uit van een kausaal-analytischervaringsbegrip. Dat wil zeggen dat we in evaluatieproberen om zicht te krijgen op oorzaken en 184



??? De evaluatie-aanpak in het GEON-projekt gevolgen. We zijn van mening dat langs die weg ookhet beste greep kan worden gekregen op de inonderwijs-onderzoek zo vaak aan de orde gesteldegeneraliseerbaarheid. Dit betekent dat we de internegeldigheid en de externe geldigheid van een on-derzoek niet als kommunicerende vaten zien,zoals soms gesteld wordt. Anders gezegd: geenexterne geldigheid zonder interne geldigheid. We zijn er vanaf het begin van overtuigd geweestdat, hoe je effektmeting ook inricht, er altijd sprakezal zijn van ai^gumentatie achteraf: hoe betrouwbaarzijn de gegevens? hoe waardevol als kriterium? hoeduidelijk te koppelen aan het programma? In deevaluatiefase van onderzoek (als fase van deempirische cyclus) gaat het om een spel vanargument en tegenai:gument. Daarin worden onder-zoeksgegevens gekombineerd met algemene inzich-ten, waaronder ook oordelen over wat belangrijk is. Het is voor de onderzoeker uiteraard zaak om vante voren al met een aantal tegenai^menten rekeningte houden. In de volgende paragraaf laten we zienhoe we daadwerkelijk bij design-

overwegingengebruik hebben gemaakt van een inventarisatie vaneen aantal mogelijke valkuilen. Een volgende overweging was dat elke wijze vangegevensverzameling 'zwakke punten' kent. Dooreen strategie van verschillende wijzen van verzame-ling te hanteren kunnen 'zwakke' punten van de enegekompenseerd worden met 'sterke' punten van deandere. Ook dit heeft uiteraard te maken metmogelijke valkuilen of tegenai^gumenten. Daaromhebben we geprobeerd om diverse typen informatiete verzamelen. Vandaar zowel een quasi-experimen-teel opgezet design met metingen als verschillendevormen van registratie. Het design kent voor- en nametingen, op Projekt-en vergelijkingsscholen, bij doelgroepen en steek-proeven. Op die manier denken we voldoende zichtte krijgen op faktoren als 'autonome' ontwikkeling,statistische regressie, en dergelijke (zie ook Camp-bell and Erlebacher, 1970; CicireUi, 1970, Thom-dike, 1942). Daarop wordt behalve in paragraaf 4 nogverder ingegaan in paragraaf 7. De uitgebreideregistratie is om zicht te krijgen op beginsituaties,besluitvorming, processen. Daarop gaan we inparagraaf 5

door. We spreken van een instrumentele en eenadministratieve aanpak. In feite gaat het daarbij omeen kontinu??m: vraagstellingen, tijdstippen, proce-dures en personen kunnen bij de gegevensverzame-ling meer of minder van te voren gepland worden.We proberen de gegevens aan het instrumenteleuiteinde (tests) aan te vullen met gegevens omtrentde kinderen, scholen, leerkrachten, alsmede metdiverse procesgegevens. Vanaf het administratieveuiteinde proberen we case-studies aan te vullen metkategoriseringen en kwantificeringen. Verder gebruiken we ook vragenlijsten enobservatieschema's. De gegevens daaruit zullentesamen met de registratiegegevens uitmonden inevaluaties per programma-onderdeel. Daaroverzullen we in paragraaf 6 nog wat zeggen.Vervolgens is er als notoir probleem de implementa-tie. Het ondersteunen van een schoolteam, hetformatief evalueren van een programma, en hetplegen van efifektonderzoek sluiten niet vanzelf-sprekend op elkaar aan. Het implementatieprobleemdaarbij proberen we op te lossen door per kind en perleerkracht gegevens te verwerken als: bij welkeleerkracht

zit het kind in de klas, hoe groot is dieklas, wat doet die leerkracht aan het programma; eenen ander is per halfjaar gekodeerd. Zie daarvoorverder paragraaf 8. Dit betekent dat de evaluatie zichaanpast bij de uitvoering zoals de leerkrachten dievormgeven. Grotere researchtechnische zuiverheideisen zou juist verstorend werken. Dit laatste geldt in onze ogen algemener. Wehanteren bewust een quasi-experimentele strategieomdat je watje bijvoorbeeld door randomisering aanstatistische zuiveriieid wint, weer verliest aan'empirische' tegen-ai^gumenten, met name tenaanzien van externe geldigheid. Hiermee zeggen we ook datje niet in het algemeenkwaliteitsoordelen over methoden voor evaluatie-onderzoek kunt vellen. Beslissingen daarover heb-ben te maken met vragen als welk programma(summatief) ge??valueerd moet worden en wat jeervan wilt weten. Een decisiegerichte aanpakmeenden wij te moeten afwijzen als zijnde niet re??el. Een en ander heeft er ook toe geleid dat weverhoudingsgewijs weinig ingewikkelde statistischeanalysetechnieken hebben gebruikt. Dat wordt inparagraaf 9 uitgewerkt. We meenden het

meer temoeten zoeken in 'empirische' argumenten, enhebben daarom een aantal replikaties ingebouwd(zie paragraaf 1). Tenslotte kozen we expliciet voor het afnemen vantests. We zoeken evaluatie-kriteria met name ook opkind-niveau om niet in de valkuil te stappen dat jedenkt met het realiseren van andere onderwijspro-cessen al je uiteindelijke doelstellingen te bereiken. 4. Problemen bij het trekken van konklusiesDe aanpak van Campbell en Stanley lijkt een beetje 185



??? K. M. Stokking op de uitdrukking: een keten is net zo sterk als zijnzwakste schakel. Steines (zie Leinfeller en K??hler,1974, pp. 417-430) noemt iets dergelijks het'Strategie Combination Argument'. Met deze werk-wijze wordt iets heel menselijks benadrukt: je gaataf op het al dan niet aanwezig zijn van tegenargu-menten. Wetenschapsfilosofisch gezien betekent heteen onderstreping van Poppers loiticisme. Hogbenstelt terecht dat voor (een dergelijke opvatting van)experimenteren niet essentieel is of daadwerkelijkwordt ingegrepen en/of de gegevensverzameling aldan niet nog moet plaatsvinden (Hogben, 1957, pp.377,381). Het gaat inderdaad om het experiment alsdenkschema. Voorbeelden van dergelijke schema'szijn verder ook te vinden bij onder meer Solomon(194^ en Neale en Liebert (1973). Campbell (Campbell, 1957; Campbell en Stanley,1963) onderscheidt interne en externe geldigheid.Het gaat om geldigheid van de onderzoeksopzet, endaarmee van de uitkomsten. Interne geldigheidbetreft de kausaliteit; externe geldigheid de generali-seerbaarheid. In genoemde publikaties wordt tevensaandacht geschonken aan een

aantal bedreigingenvoor geldigheid, vooral de interne. Enkele jaren laterwerden door Bracht en Glass (1968) de doorCampbell al onderscheiden valkuilen ten aanzienvan de externe geldigheid nog met een aantaluitgebreid (zie ook Rosenthal and Rosnow, 1969;Linschoten, 1964). Hoewel de opsomming van dergelijke valkuilenregelmatig in de een of andere vorm werd heriiaaldkan niet worden gekonstateerd dat in de evaluatie-fase van onderzoek het langslopen van een aantalvan zulke faktoren gewoonte is geworden. Nu gaathet bij die valkuilen deels om zaken die al veel langerbekend zijn, in de vorm van methodologische eisenaltijd meespelen, en/of logisch gesproken voor dehand liggen. Voorbeelden zijn respektievelijk statis-tische regressie naar het gemiddelde (zie Thomdike,1942), meet(on)betrouwbaarheid, interveni??rendevariabelen. Weliswaar zijn daarnaast nog faktorenwaarvan de ernst vooral pas algemener werd beseftdoor apart daarnaar verricht onderzoek, bijvoor-beeld aangaande de invloed die van het onderzoekenzelf kan uitgaan. Maar over het geheel genomen gaathet niet om bijzondere vondsten. Het gaat

omkonklusie-bedreigende faktoren, om alternatieveverklaringen voor gevonden efifekten. Dat hier toch de aandacht daarvoor wordt gevraagdheeft drie redenen. Ten eerste lijkt het een goedezaak om de uitkomsten van elk (quasi) experiment tekonfronteren met een lijst van zulke faktoren, om erredelijk zeker van te zijn datje geen valkuil over hethoofd ziet. Het zijn er zo langzamerhand enkeletientallen, zodat de kans op 'vergeten' niet irre??el is.In de tweede plaats zou een dergelijke werkwijzeexpliciet maken (voor onderzoeker en lezer beiden)hoe de uitkomsten van een onderzoek in funktiestaan van gehanteerde methoden van onderzoekenen redeneren. En in de derde plaats zou, vooralindien in zo'n opsomming systematiek is aange-bracht, met de verschillende faktoren al bij deplanning van een onderzoek rekening kunnenworden gehouden. Dan zou kunnen worden voor- EXTERNE GELDIGHEID INTERNE GELDIGHEID 1. Meetinstrumentenverandering 2. Meetinstrumentenongeldigheid 3. Meetinstrumentenonbetrouw-baaiiieid 4. Reaktieve metingen 5. Onvergelijkbare groepen 6. Niet-representatief verlies 7. Autonome

ontwikkeling 8. Statistische regressie 9. Steekproefspecifiteit 10. Be??nvloedingsverandering 11. Onduidelijke vergelijking 12. DiflFusieverschijnselen 13. Unieke gebeurtenissen MEETINSTRUMENTEN ONDERZOEKSGROEPEN BE?•NVLOEDING 14. Reaktieve metingen 15. Onvergelijkbare metingen 16. Onvolledige bekende steekproef-populatie verhouding 17. Niet-representatieve steekproef 18. Steekproefspecifiteit 19. Meervoudige be??nvloeding 20. Onduidelijke be??nvloeding 21. Reaktieve situatie 22. Unieke gebeurtenissen Figuur 2 Overzicht van valkuilen186



??? De evaluatie-aanpak in het GEON-projekt komen dat achteraf blijkt dat onevenredig veelaandacht is besteed aan, bijvoorbeeld, de metingen,ten koste van de kontrole op de uitvoering van eenprogramma of andere faktoren. Uiteindelijk zoulangs die weg wellicht zelfs een bijdrage aanonderzoeksbeleid geleverd kunnen worden. Er zoukunnen blijken uit een analyse van een aantalonderzoeken, dat bepaalde va?œoiilen wel bijzondervaak plausibel zijn, hetzij door de eigenheid van hetwerkterrein (in dit geval onderwijs), hetzij doordatvaak de onderzoeksopzet dezelfde manko's ver-toont (En als dat te vaak gebeurt werkt dekommunikatie in de evaluatiefase kennelijk onvol-doende). In het GEON-projekt werd het overzicht vanvalkuilen gehanteerd zoals in Figuur 2 is aangege-ven. Indien elke verandering in de gegevens zou duidenop verandering van de afhankelijke variabele(n) tengevolge van de onafliankelijke, en elk ontbreken vanverschil in de meetresultaten zou betekenen dat ookin de afhankelijke variabele(n) geen wijziging isopgetreden, dan zou deze paragraaf overbodig zijn.Het kan echter gebeuren dat de

meetresultaten nietovereenkomen terwijl er toch geen verandering in deafhankelijke variabele(n) heeft plaatsgevonden (ziede nummers 1,2,3, 5,6,8). Ook het omgekeerde ismogelijk: het ten onrechte niet optreden van verschilin de gegevens, hetgeen slechts op toevallige en meerklinische wijze konstateerbaar zou zijn. Bovendien kunnen de meetresultaten terechtuiteenlopen, zonder dat dit geweten mag worden aande daarvoor bedoelde aktiviteiten (zie de nummers4,7, 10, 12, 13, 14, 19,20, 21,22). De meeste standaard-alternatieve verklaringsmo-gelijkheden hebben een systematisch karakter. Nietsystematisch zijn: 1, 6, 10, 12, 13, 22. Zeer belangrijk in de onderwijsresearch is hetverschijnsel van de 'self-fiilfilling prophesy', die kaninwerken op (onderdeel kan uitmaken van) 4, 5, 11,15, 18, 19, 20, 21. Bovenstaande bedreigingen zijn niet alle even re??elen kunnen ook niet alle op dezelfde wijze wordenonschadelijk gemaakt. - Het idee 'Steekproefspecifiteit' (^ lijkt meer hetProdukt van iemand die slim wil zijn, dan eenwerkelijke bedreiging. - Sommige bedreigingen zijn reeds min of meerondervangen door de kenmerken van

het projekt,zoals reaktieve metingen (14) en niet-representa-tieve steekproef (17) (respektievelijk: zelfbeoorde-lingslijsten e.d. zijn een integraal onderdeel vanhet programma, en: de vier regio's garanderen een redelijke r^resentativiteit op landelijke schaal).Andere zijn betrekkelijk eenvoudig te ondervan-gen, zoals 6, 15 en 18 (niet-representatief verliesbehoeft geen bedreiging te vormen als degegevens op individueel niveau beschikbaar zijnen blijven; onvergelijkbare metingen zullen zichniet voordoen als bij generalisatie wordt aangege-ven op welke wijze resultaten mogen wordenbeoordeeld/gemeten; steekproefspedficiteit is- althans methodologisch! - geen probleem door-dat kan worden aangegeven naar welke groepengegeneraliseerd mag worden).Weer andere zijn per definitie niet geheel tevermijden: 12, 18, 21 en 22 (respectieveHjkdiffusieverschijnselen; onbekende steekproefspe-cifiteit; reaktieve situatie; unieke gebeurtenissen).Dergelijke faktoren kan men ten hoogste trachtente beoordelen op de invloed die ze wellicht kunnenhebben. Van de resterende bedreigingen kunnen wordengekeerd: . door middel van een

adekwate onderzoekopzet(design): 1 (meetinstrumentverandering), 10(be??nvloedingsverandering) en 11 (onduidelijkevergelijking); . door middel van statistische analyse: 5 (onver-gelijkbare groepen) en 8 (extreme steekproef);. door zo goed mogelijke meetinstrumenten tegebruiken: 2 en 3 (meetinstrumentenongeldigheiden -onbetrouwbaarheid).Problematisch kunnen dan nog worden:. 16 (onvolledig bekende steekproef-populatie-verhouding): dat wat het projekt hieraan kan doenbeperkt zich voornamelijk tot aangeven van devermoedelijke relevante aspekten in de hierbedoelde vergelijking; .19 en 20 (meervoudige en onduidelijke be??n-vloeding): het eerste betekent dat de oorzaken vaneffekten niet geheel isoleerbaar zullen zijn naarafzonderlijke programma-onderdelen (hoeweldoor middel van frekwente voor- en nametingen,gesprekken en observaties, en verschil in projek-tuitvoering tussen scholen en regio's, waarschijn-lijk de merites van de afzonderlijke onderdelen vrijgoed beoordeelbaar zullen zijn); het tweede houdtde noodzaak in de programma-onderdelen eninnovatie-aktiviteiten zo goed mogelijk te explice-ren

(hetgeen moeilijk voorafkan worden gedaan,aangezien veel aktiviteiten zullen afhangen van deplaatselijke istuatie en de ontwikkeling daarin, enaangezien het van de programma-onderdelen juistde bedoeling is dat ze kreatief gebruikt worden enin de praktijk ge??ntegreerd). 187



??? K. M. Stokking Uitgaande van de ervaringen van het SVO-projektO 83 levert de komponent 'onderzoeksgroepen' degrootste problemen op voor de interne geldigheid(met name valkuil 5-8), terwijl ten aanzien van deexterne geldigheid het grootste probleem is gelegenin de komponent 'be??nvloeding' (met name valkuil19-21). Gezien de gemaakte analyse heeft voor hetGEON-projekt de werkelijk serieuze methodologi-sche problematiek vooral betrekking op het laatstekonglomeraat: de bedreigingen 19-21. Dit vormt ookde oorspronkelijke en belangrijkste aanleiding voorsystematisering van de zogenaamde administratievebenadering. (De verschillende vormen van registra-tie). Het laatste stel problemen wordt wel aangeduidmet 'implementatie', notoir in onderwijsresearch.Daarop gaan we in paragraaf 8 verder in (zie ookAnderson, et al., 1978; Cicirelli, et al., 1970;Coulson, 1978; House, et al., 1978; Light and Smith,1970; Smith and Bissell, 1970). In het licht vanbovenstaande krijgt het toetsen op statistischesignifikantie iets minder zwaar aksent. Dat komt inparagraaf 9 nog aan de orde. KlaskaartKindkaartLeerkrachtkaartSchoolkaart 5.

De administratieve aanpak Hierboven (paragraaf 3) spraken we van eenkontinu??m: je kunt het verzamelen van gegevens opverschillende aspekten meer of minder van te vorenplannen. Als je van te voren vastlegt wie/wan-neer/hoe/waarop let, spreek je van meetinstrumen-ten. In die sektor hanteren we in GEON vragenlijs-ten, observaties, tests en toetsen. Zie daarvoor deparagrafen 6 en 7. Daarnaast hebben we een aantalregistratiemiddelen gehanteerd. De hulpmiddelenvoor registratie bestonden uit kaarten, lijsten enformulieren, aan de hand waarvan:- gegevens van kinderen, leerkrachten, e.d. kondenworden vastgelegd; - de beginsituatie per buurt en school kon wordenge??nventariseerd; - het verloop per programma-onderdeel kon wor-den aangegeven; - de kontakten met en van het schoolteam kondenworden vastgelegd (begeleidingsgesprekken, ou-deravonden, besprekingen k.s. - l.s., e.a.); - observaties konden worden verricht; - meningen konden worden verzameld; - bepaalde gegevens voor verdere verwerkingworden klaargemaakt. Deze gegevens zijn en worden gebruikt bij: - het maken van periodeverslagen per regio;

- het maken van case-studies; - het maken van deelevaluatie per programma-on-derdeel; - het kwantitatief analyseren, mede in relatie tottestgegevens (zie paragraaf 8). Bij de evaluatie van de evaluatie-aanpak hopen wemeer gedetailleerd op de verschillende middelen enprocedures in te gaan. We volstaan nu met gevenvan een overzicht van de middelen in Figuur 3. De kaarten zijn vooral bedoeld voor het neerslaanvan alleriei 'zakelijke' gegevens, zoals leeftijden enaantallen. De checklijsten zijn een ondersteuning bij hetinventariseren van beginsituaties. De vragenlijsten v????r en na elke kursus bevatteneen aantal open vragen, waarmee planning (vooraf)en evaluatie (direkt na afloop) worden ondersteund. De registratieformulieren maken het mogelijk omin ?Š?Šn oogopslag het verioop van een kursus op eenschool te overzien (data, problemen, e.a.). Deklassikale overzichtsformulieren zijn vooral bedoeldvoor verdere verwerking in kwantitatieve zin vandiverse gegevens. De kontaktenkaart is misschien wel het belang-rijkste registratiehulpmiddel. Daarop wordt van elkgesprek en aktiviteit aantekening gehouden. Hetgaat een heel eind

in de richting van een dagboek. Checklist BuurtChecklist BuurtinstantiesChecklist SchoolChecklist Gezin Open vragenlijst v????r en na de kursussen, voor elke kursus apartRegistratieformulieren bij de kursussenKlassikale overzichtsformulieren voor test- en toetsgegevens ^Kontaktenkaart (notulering per gesprek, kontakt, aktiviteit) Figuur 3 Overzicht van hulpmiddelen voor procesregistratie188



??? De evaluatie-aanpak in het GEON-projekt Alle hulpmiddelen flinktioneren in handen van deextra leidster (zie paragraaf 1). Logistiek gezienbetekent dat een keus voor een gedecentraliseerdeopslag. De extra leidster benut diverse formulierenook zelf om haar werk goed te kunnen doen.Methodologisch is het een keus voor een vorm vanparticiperende observatie. 6. De evaluatie per programma-onderdeel De belangrijkste evaluaties van een kursus vindenplaats als een leerkracht die kursus doorwerkt,begeleid door de ekstra leidster. De neerslag vanallerlei opmerkingen, problemen en ervaringen isterug te vinden op kontaktenkaarten. En verder alseen medewerker van de plaatselijke onderwijsbege-leidingsdienst in samenwerking met een schoolteamen een regionaal projekt-medewerkster, die kursusleert begeleiden. Deze ervaringen monden uit in verbetering,eventueel aanvulling, van de kursus. Die verbeteringheeft prioriteit gekregen boven het op schrift zettenvan evaluaties per programma-onderdeel voorrapportagedoeleinden. De formatieve evaluatie zalafzonderiijk verantwoord worden. Produktevaluatieper

programma-onderdeel zal vooral bestaan uitinventarisatie van uitvoeringsaspekten (zie ookparagraaf 2): wat is er daadwerkelijk aan/meegedaan, wat waren de problemen, wat waren(neven)effekten. Deels als ondersteuning voor desummatieve evEiluatie, deels als bron voor begelei-dingssuggesties. 'Gemeten' wordt per kursus alleen via vragenlijs-ten en observaties. De vragenlijsten zijn in multiplechoice vorm en worden na afloop door de leerkrachtingevuld. Onderwerpen zijn: bedoeling van dekursus, tekst, hulpmateriaal, nut, toepasbaarheid,begeleidingsaspekten, kontakten, problemen. Ob-servatieformulieren worden gebruikt bij het bekijkenvan videobanden. In het kader van diversekursussen worden namelijk video-opnamen ge-maakt. Een ander heeft zowel begeleidings- alsevaluatiefiinkties. Het observeren gebeurt meestaldoor leerkracht en projektmedewerkster samen. Hetevalueren is daarmee onderdeel van de kursus. Datschept geen generalisatieproblemen omdat eenbelangrijk deel van de vaardigheden waar het bij deinservice-training in GEON om gaat juist het gerichtverzamelen en benutten van informatie

betreft (overindividuele kinderen, de klasseorganisatie, de ge-zinsachtergrond, e.a.). In elke kursus zijn dan ookformulieren opgenomen, met behulp waarvan deleerkracht zichzelf een feedback omtrent haar eigenhandelen kan voorzien. We vatten een en andersamen in Figuur 4. De kursus Sociale Waarneming en Vaardigheid isnog in ontwikkeling. Bij de kursus Voor het Lezenzit eenzelfde type werklijst als bij Voorspellen enReageren, waar deze kursus een mogelijk vervolg opis. Tenslotte vermelden we dat bij elke takenreeks(zie paragraaf 1, maar ook paragraaf 7) een toetshoort, voor plaatsings- zowel als (summatieve)evaluatiedoeleinden. 7. Afname van tests Sununatieve evaluatie vindt plaats ten aanzien vande kursussen (door te letten op gedrag, meningen envaardigheden bij de kleuterieidsters), de program-ma's voor de kleuters (door middel van observatiesen van takenreekstoetsen), en de aktiviteitensugge-sties (door te letten op de verandering vankontaktstrukturen). Het geheel wordt, tesamen metde gegeven begeleiding (ook voor zover deze zichuitstrekt tot de lagere schoolperiode) summatiefge??valueerd

door middel van de Wechsler Preschooland Primary Scale of Intelligence (afname op 4-jarigeen op 6-jarige leeftijd) en de Wechsler Intelligence Verwoorden van Probleemgedrag Zelfstandig Werken Voorspellen en Reageren Vragen per hoofdstuk. Opdrachten per hoofdstuk.Observatieschema' s. Vragenlijst, multiple choice,na afloop. Observatieformulier bij video-opnames. Vragenlijst bij klasselessen. Observatielijsten bij klasselessen. Zelfbeoordelingslijsten. Vragenlijst multiple choicena afloop. Werklijst met vragen en opdrachten. Schema ontwikkelingsgebieden.Opdrachten per hoofdstuk Observatieformulier bijvideo-opnames.Vragenlijst multiple choicena afloop. Figuur 4 Evaluatie middelen per kursus, te gebruiken/in te vullen door de leerkracht enjof de extra leidster 189



??? K. M. Stokking Scale for Children (afiiame op 8-jarige leeftijd),alsmede een toets voor begrijpend lezen (afnameeveneens aan het eind van de 2e klas van de lagereschool). (Begrijpend Lezen II). Andere toetsgegevens worden, indien beschik-baar, mee verwerkt (Leesvoorwaardentoets; Be-grijpend Lezen I). Het afhameschema is weergegeven in Figuur 5. 4 jaar Instrument XX XX XX XX XX Exp. konditie Instrument VOOR NA Projektscholen WPPSI doelgroep'(pd)+ steekproef (ps) dezelfde kinderenals bij de voortest takenreekstoetsen alle kleuters^ doelgroep' -i- steekproef Vergelijkingsscholen WPPSI zoals op de projektscholen (vd resp. vs) takenreekstoetsen doelgroep'+ steekproef dezelfde kinderenals bij de voortoets Figuur 6 Toetsprocedure kleuterschoolperiode ad 1. bepalen van de doelgroep v????raf geschiedt door middel van gezamenlijke beoordeling van het funktioneren van de kinderen;ad 2. de te toetsen kleuters vormen hier een leeftijdsgroep, aflmnkelijk van de takenreeks in hvestie;ad 3. doelgroep is hier de groep die (mede op grond van de voortoetsgegevens) werd betrokken in de extraaktiviteiten. 6jaar 8 jaar

WPPSITRTI t/m IVWISCBLT Figuur 5 Afname-schema tests en toetsen De tijd tussen voorafname en na-afname is bij deWPPSI gemiddeld 19 maanden, bij de takenreeksengemiddeld 3 maanden. De WISC wordt afgenomenaan alle kinderen (projektscholen ?Šn vergelijkings-scholen) waar we ook WPPSI-gegevens van hebben.Bovendien worden op die lagere scholen waar demeeste kleuters terecht zijn gekomen ook steek-proeven getrokken en met WISC getest; dit om devergelijkbaarheid over de 6-8 periode te bevorderen. Kinderen die zijn blijven zitten of naar BUOverwezen, wordt ????k de WISC afgenomen. De BLT(toets Begrijpend Lezen 11) wordt uiteraard alleen inde 2e klas gehanteerd. De WPPSI is een betrekkelijk nieuw instrument. Bij de konstruktie ervan is aangesloten bij de allanger bestaande WISC. De WPPSI is geschikt voorgebruik bij kinderen van 4 tot ??Vz jaar. In het landvan herkomst is het instrument geijkt op eensteekproef van 12(X) kinderen. Daardoor zijn naastde ruwe skores ook gewogen skores beschikbaar.De WPPSI bestaat in standaardvorm uit 10 subtests,5 'verbale' en 5 'performale' (=handelingsbetrok-

ken). De Nederlandse vertaling is van A. Voswinkel.Een Nederlandse normering is nog niet beschikbaar. De WISC die we in aansluiting bij 8-jarigengebruiken is de Nederlandse vertaling van deWISC-R (revised) door P.P. van Maasen. De BLT is de QTatoets Begrijpend Lezen II van 0. de Wit en W. van Soest. De toetsproceduregedurende de kleuterschoolperiode was als weei^e-geven in Figuur 6. Op de geschetste manier kunnen we enigszinszicht krijgen op het belang van de volgende vierfaktoren: 1. de ontwikkeling van de kinderen als ze op eenkleuterschool gaan: de vooruitgang in de skoresvan de steekproef op de vet;gelijkingsscho- len; 2. de mate waarin statistische regressie optreedt:wat de doelgroep op de vergelijkingsscholenm?Š?Šr vooruitgaat dan de steekproef op devergelijkingsscholen; 3. het effekt van het zitten in een klas waar de juf eenGEON-begeleiding krijgt: wat de steekproef opde projektscholen m?Š?Šr vooruitgaat dan desteekproef op de vei^gelijkingsscholen; 4. het effekt van de eventuele extra aktiviteiten: watde doelgroep op de projektscholen dan nog extravooruitgaat. 190



??? De evaluatie-aanpak in het GEON-projekt Een en ander per takenreeks, en voor de WPPSI. Bij deze testgegevens werden tot dusverre steedsde volgende aanvullende gegevens betrokken (zieook paragraaf 8): - van het kind (geboortedatum, geslacht); - van de afname (testdata, proefleiding, experimen-tele konditie); - van de ouders (beroep, opleiding); - van de leerkrachten (leeftijd, ervaring, deelnameaan het projekt); - van de klassen (klassegrootte; wanneer bij wie inde klas); - van de school (schoolgrootte, teamstruktuur,ouderkontakten). De keuze voor ook niet-curriculumspecifieke in-strumenten zullen we verantwoorden in het artikelover de summatieve evaluatie-uitkomsten. 8. Verwerking van gegevens en het implementatie-probleem De summatieve evaluatie beslaat dus met nametestg^evens van kinderen. De interpretatie wordtondersteund door systematische procesgegevens(dit om te voorkomen datje resultaten meet zonderte weten waarvan). Het design is het quasi-experi-mentele 'nonequivalent pretest-posttest controlgroup design'. Het implementatieprobleem geldt in GEON des temeer omdat een pakket

programma-onderdelenwordt gehanteerd, waarbij de begeleide leerkrachtenzelf mee bepalen welk onderdeel ze wanneer/hoelang/hoe intensief doorwerken. Daarbovenop komtdan nog het probleem dat als je evaluatiekriteriazoekt bij de kinderen, die kinderen a) niet allemaalevenveel extra aandacht krijgen (mede door hetgenoemde, maar ook los daarvan, door positievediskriminatie namelijk, hetgeen juist beoogd werd),en b) niet allemaal twee jaar lang bij dezelfdeleerkracht in de klas zitten. Zoals in paragraaf 4 staat uitgewerkt vormt ditmethodologisch bezien een van de lastigste zaken bijde evaluatie van GEON: dat het programma bestaatuit een pakket (i.p.v. ?Š?Šn kursus) dat dan ook nogeens wordt uitgevoerd aangepast aan de school, dusop flexibele wijze. De oplossing voor dit probleemproberen we te vinden in een tweevoudige aanpak: I. Gedetailleerde procesbeschrijvingen (Case-stu- dies); ... II. Een kobinatie van onze admmistratieve eninstrumentele aanpak. Hier is II aan de orde. Van de kinderen komentestgegevens beschikbaar. Per leidster wordt bijge-houden wanneer ze welk onderdeel doet, hoeintensief,

etc. Verwerkt is nu langs kwantitatievegeautomatiseerde weg (we hebben het hier alleenover de deelnamegegevens uit het lijstje aan het eindvan de vorige paragraaf: - per leidster welke kursussen ze helemaal door-werkte, welke gedeeltelijk, en welke takenreek-sen ze deed, een en ander per halfjaar gespecifi-ceerd; - per kind: welke kursussen etc. gedaan werdendoor de leidsters waarbij het kind in de klas zat, 1)op het moment dat het kind in die klas zat, 2)voordat het kind bij die leidster kwam; een enander ook weer per halflaar gespecificeerd. Dit onderscheid is gemaakt, omdat er rekeningmee is gehouden dat het verschil kan uitmaken ofeen kind 'aan den lijve' een leidster meemaakt die opdat moment een kursus doet, of bij een leidster in deklas komt die - eerder - een kursus deed. Je zoukunnen zeggen dat we met 2) aan retentiemetingdoen t.a.v. de leidster. Een en ander is afgezet tegende testresultaten. Daarbij bleek het geen overbodigeluxe dat niet alleen per school (team en leidsters) isbezien hoe de deelname lag, maar ook per kindwaarvan we de testgegevens verwerken rekeningwordt gehouden met de

vraag wanneer elk kind bijwelke leidster zat. Het deelnamepatroon ten aanzienvan de kinderen ziet er, op deze manier gekoppeld,namelijk toch wel weer anders uit als dat ten aanzienvan de leidsters. Op die manier konden we per kindeen aantal deelnamegegevens specificeren, die infeite dus slaan op de leerkracht(en) waar het bij in deklas zat. De volgorde waarin leerkrachten onderde-len deden, alsmede de situatie dat een leerkrachtv????rdat een kind in de klas komt een kursus gedaankan hebben, worden zo tevens meegenomen in deanalyse. Daarbij werden dan niet alleen de testgege-vens betrokken, maar ook aanvullende gegevens alsberoep en opleiding van de ouders, klassegrootte,leeftijd en ervaring van de leerkracht, en zo meer.Strategie was om: 1. via korrelatieberekeningen en kruistabelleringenzicht te krijgen op relaties tussen de diverserandfaktoren (deelnamegegevens en aanvullendegegevens) onderiing; 2. via signifikantieberekeningen en kruistabellerin-gen zicht te krijgen op relaties tiissen randfakto-ren en testgegevens. 9. Statistische analyse Aan het gebruik van (ko)variantieHanalyse enverwante

technieken zijn in dit verband twee zakenbelangrijk. In de eerste plaats ligt daarbij het aksentnogal op toetsen. En vervolgens wordt gewerkt met 191



??? K. M. Stokking zogenoemde parametrische methoden, waarbijnogal wat assumpties behoren. (Zie ook Bloxham,1976; Brewer, 1972; Carver, 1978; Cox, 1977;Hogben, 1957; Lord, 1%7 & 1%9; Morrison andHenkei, 1970; Neyman, 1977; Porterand Chibucos,1974; Verberk, 1970). Het laatste heeft te maken met geldigheids vragen.Als aan assumpties niet is voldaan toets je eenandere hypothese dan je wilt en/of toetsje tegen eenander signifikantiemveau dan je wilt. Weliswaar is erveel, geruststeUend, zogenaamd Robuustheidson-derzoek gedaan (zie o.a. Glass, et al., 1972; Havlicekand Petersen, 1974), maar zulk onderzoek is z?¨lf aanbeperkingen onderhevig, en de mogelijkheden om ineen konkreet onderzoek na te gaan in hoeverre aandiverse voorwaarden is voldaan, zijn eveneensbeperkt. Ten aanzien van het aksent op toetsen spelenbruikbaarheids vragen een rol. Het belang vansignifikantieberekening kan in het algemeen wordengerelativeerd, deels gezien het ontbreken van enigevorm van aselektering (geen aselekte steekproeven,geen randomisering), deels door de in het geval vanGEON ingebouwde replikaties. Effekten

die zich inandere regio's/rondes herhalen zullen betrouwbaarzijn. We hopen op een en ander in artikelvorm terugte komen, en volstaan hier met een verwijzing naarde dissertatie van de auteur (Stokking, 1979). 10. Slot Ter afsluiting willen we graag nog even aandachtbesteden aan de vraag wat evaluatie-onderzoekzoals hierboven beschreven nu in feite voor soortonderzoek is: toetsend onderzoek? explorerendonderzoek? beschrijvend onderzoek? In onze opiniekomt het erop neer datje vraagt wat voor funktie hetevaluatie-onderzoek heeft (zie ook Scriven, 1972;Blankertz, 1977; Stufflebeam, et al., 1972; Such-mann, 1%7). In de nota evaluatie-aanpak {WS) wordt opge-merkt dat tot op zekere hoogte uit dit projektinzichten kunnen worden verwacht naar de matewaarmee ze er worden ingestopt. Immers: als je nietweet waar je naar moet kijken zie je niets of minstensook een aantal irrelevante dingen. GEON heeft zoveel mogelijk een en ander openwillen houden; er is bijvoorbeeld pas gaandewegge??xpliciteerd welke zaken de moeite waard warenom beschreven te worden. Dat geldt met name voorde administratieve poot onder de

evaluatie. Deinstrumentele was al in een vroeger stadium gepland;maar ook ten aanzien daarvan heeft GEON totdusver weinig theoretisch ge??xpliciteerd. Resumerend: er is geen sprake van theorie-toet-send onderzoek in de zin van Popper cs. Weliswaarwordt er statistisch getoetst, maar dat is meer bijwijze van effektmeting. Je zou kuimen spreken vanhet toetsen van veronderstellingen over de reali-seerbaaiiieid van veranderingen. Aangezien hetprojekt ingrijpt in de (sociale) werkelijkheid is ergeen sprake van puur beschrijvend onderzoek, maarwe proberen wel beginsituaties te beschrijven. Waarhet ons nu om gaat is dat naar onze mening sprake isvan een vorm van onderzoek die je met aktie-onder-zoek zou kunnen aanduiden, en dat zulk onderzoekzowel toetsend, beschrijvend als explorerend vankarakter is. Dat betekent niet dat allerlei methodolo-gische standaarden worden losgelaten (zie ookNauta, 1977). Wat meestal genoemd wordt als kenmerken vanaktie-onderzoek zijn in onze ogen niet de meestessenti??le kenmerken. Genoemd worden wel: - je wilt iets bereiken; - je werfet 'procesmatig'; - je werkt planmatig; - je maakt

gebruik van mechanismen die in deresearchmethodologie als ongewenst wordenbeschouwd, zoals het op zich be??nvloedend zijnvan metingen; - je bent ook gericht op theorievorming; - de 'doelgroep' is betrokken bij het onderzoek.Voor een deel gaat het tiier weliswaar om belangrijke aspekten, maar die belangrijkheid wordtniet altijd ge??xpliciteerd. Als je dat wel doet kunnende positieve kanten meer naar boven komen, maar????k de problematische. Zo betekent het procesma-tige ongetwijfeld dat de onderzoeksvraagstelling kanverschuiven. Daarmee ontstaat een al dan nietbewust gebruikte, al dan niet als positief ervarenâ–  speelruimte. Maar tevens wordt het lastig om voorafeindkriteria voor de evaluatie op te stellen.En hetplanmatige geeft een zekere herhaalbaarheidsgaran-tie, maar het benutten van bijvoorbeeld de reaktivi-teit van metingen betekent dat de onderzoekende ende be??nvloedende funkties ook wel eens onontwar-baar verstrengeld kunnen raken. Het meest essenti??le echter is naar onze meninggelegen in het werken vanuit een streefrichting, hetgaandeweg, en steeds opnieuw, aantonen vanmogelijkheden. Je

kre??ert 'nieuwe feiten' (althansdat probeer je). Het is misschien ook wel merkwaar-.dig om in de sociale werkelijkheid die in zo grotemate door mensen (samen) gemaakt wordt alleen datte willen zien (onderzoeken) wat qv is. Voorzover jeuiteraard moeilijk anders kunt bedoelen we watbijvoorbeeld Kohnstamm (1976,p. 222; beschrijft alsaandacht voor wat ooit maximaal mogelijk bleek. 192



??? De evaluatie-aanpak in het GEON-projekt Daarbij is wat Van Calcar (1976) aksentueert: hetzichtbaar maken van objektieve mogelijkhedentegen vooroordelen in, niet essentieel, in de zin datniet per se sprake behoeft te zijn van vooroordelen.Essentieel is : nagaan in hoeverre die socialewerkelijkheid inderdaad gemaakt kan worden. Wegaan verder niet in op de rol van de specifiekevraagstelling of streefrichting; het is duidelijk dat erniet steeds evenveel valt te onderzoeken (Zie ondermeer Hofstee, 1975; Kuypers, 1968; Lepenies undNolte, 1971). Wat tenslotte belangrijk is, is de vraagnaar de betekenis voor onderwijsbeleid. Andersgezegd: wat wordt er met de, meestal in projektenverkregen, resultaten gedaan? Slotopmerkingen Naar onze mening wordt onderzoeksinformatie nietop zo'n manier bij beleidsbeslissingen betrokken datgebruik van een decisiemodel daarvoor zinvol is. Dewaardering van de resultaten hangt van veel faktorenaf: beschikbare alternatieven, aktuele problemen, dewijze waarop de resultaten verkregen zijn, overkoe-pelende beleidsdoelstellingen. Generalisatie is uit-eindelijk niet alleen een kwestie

van onderzoeksma-tig generaliseerbaarheid aantonen, maar van hetscheppen van kondities. Beslissend is dan of de wilbestaat om ruimer gebruik te bevorderen. Literatuur Anderson, R. B., et al., Pardon us, But what was theQuestion again?: A Response to the Critique of theFollow Through Evaluation, Harxard Educationa!Review, 1978 (48,2) 161-170. Beekman, A. J., Diensthaar inzicht. Opvoedingsweten-schap als sociale planwetenschap. Groningen, 1972. Berk, K. N. and J. S. Francis, A Review of the manuals forBMDP and SPSS, Journal of the American StatisticalAssociation, 1978(73,361) 65-71. Bimbaum, A., The Neyman-Pearson Theory as DecisionTheory, and as Inference Theory, Synthese, 1977 (36,1)19-49. Blalock, H. M., Causa! inference in none.xperimentalresearch. New York, 1972. Blankertz, H., Zur Bew?¤hrungskontrolle erzieherischenHandelns,in: D. BemeT(HTSg.),Aspekteundl'roblemeeiner p?¤dagogischen Handlungswissenschaft. Kastel-laun, 1977,43-57. Bloxham, M. A., Note on publication and the value ofsignificance tests, Theory and Decision, 1976 (7,1/2)135-139. Bracht, G. H. and G. W.
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