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1. In de evaluatietheorie is het postmoderne uitgangspunt van toepassing dat
er niet gesproken kan worden van dé methodologie.
{(dit proefschrift)

2. In veel gevallen zijn afstudeerprojecten in architectuur luchtkastelen.
(dit proefschrift)

3. Hoe minder architectuur in een blok, hoe hoger de kwaliteitseisen die door
studenten worden aangelegd.
(dit proefschrift)

4. Het geloof van een ontwerper in de eigen ontwerpopvatting is omgekeerd
evenredig aan het functioneren als ontwerpdocent.
(dit proefschrift)

|
} 5. Onderwijsevaluatie die geen structuree! onderdeel vormt van facultair
| onderwijsbeleid is verspilling van geld.
‘ {dit proefschrift)
| 6. "An evaluation without a recommendation is like a fish without a bicycie."
(Michael Scriven)
(dit proefschrift)

7. Een nevenverschijnsel van Thomas Kuhn’s theorie over wetenschappelijke
revoluties is dat alternatieve genezers het niet-optreden van effecten van
hun geneeswijze kunnen verklaren door zich te beroepen op een ander
paradigma.

8. Over datgene waarover men geen verstand heeft moet men zwijgen.
{vrij naar Wittgenstein)

9. Dit is één van de laatste proefschriften.



10.

11.

12.

13.

14.

15.

Het oplossen van maatschappelijk gevoelige kwesties door middei van
jurisprudentie doet de grondbeginselen van onze rechtsstaat geweld aan.

Theaterrecenties dienen bij voorkeur na afloop van een voorstelling te
worden gelezen.

De associatie ‘natuurlijk dus goed’ is een te weinig onderkende vijand van
de volksgezondheid.

Wanneer de chaostheorie het theoretisch mogelijk acht dat een rondflad-
derende vlinder in Argentinié een wervelstorm op het noordelijk halfrond
veroorzaakt, zou een simultane wave van Westeuropeanen een reéle optie
zijn geweest om de lagedrukgebieden te verplaatsen die de wateroverlast in
januari 1995 tot gevolg hadden.

Ecotoerisme is een contradictio in terminis.

"Waarheid is een doodsstrijd zonder einde.”
(Ferdinand Céline)
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" Socr. Is het niet opvallend voor ieder-

een, dat er woorden zijn waar we het
allen eens over zijn, terwijl we over
sommige anderen kibbelen?

Phaedr. Ik meen wel uw bedoeling te
vatten, maar zeg het nog eens duidelij-
ker.

Socr. Als iemand het woord ’ijzer’ of
‘zilver’ uitspreekt, denken we dan niet
allen aan hetzelfde?

Phaedr. Inderdaad.

Socr. Maar, als hij zegt ‘rechtvaardig’
of ‘goed’, wat dan? Denkt de ene dan
niet zus, de andere zo? Worden we het
dan niet oneens &n met elkaar, én met
onszelf?

Phaedr. Beslist.

Socr. In sommige dingen stemmen we
dus overeen, in andere niet.

Phaedr. Zo is 't."”

(Plato. Phaedrus. 57-58)
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Inleiding

Binnen het hoger onderwijs hebben recente ontwikkelingen ertoe geleid dat de
aandacht voor de kwaliteit van het onderwijs is verhoogd en een onderdeel
vormt van het beleid van universiteiten {Vroeijenstijn, 1991). Met name twee
nota’s van het Ministerie van Onderwijs & Wetenschappen die in 1985 en in
1987 verschenen, de HOAK (Hoger Onderwijs Autonomie en Kwaliteit} en de
HOOP-nota (Hoger Onderwijs en Onderzoek Plan), zijn belangrijke markerings-
punten in deze ontwikkeling. In deze nota’s werd aangegeven dat de overheid
‘op afstand’ zou toezien op de kwaliteit van het onderwijs aan de instellingen
voor hoger onderwijs. De instellingen dragen volgens deze visie zelf verantwoor-
delijkheid voor de kwaliteit van het onderwijs. Ondanks deze grote mate van
autonomie, zijn er voor de interne en externe kwaliteitszorg wettelijke kaders
geschapen. De interne kwaliteitszorg wordt vormgegeven via het onderwijs-
versiag dat elke faculteit jaarlijks publiceert. In het hoger onderwijs wordt de
externe kwaliteitszorg niet zoals in het lager en middelbaar onderwijs door de
onderwijsinspectie verzorgd. In het hoger onderwijs is deze rol weggelegd voor
de zogenaamde visitatiecommissies. Deze visitatiecommissies zijn een initiatief
van de Vereniging van Samenwerkende Nederlandse Universiteiten (VSNU). Per
discipline wordt een commissie van inhoudsdeskundigen same .gesteld die een
beoordeling geeft over de kwaliteit van het onderwijs aan de betreffende facul-
teiten (soms wordt een aantal disciplines door een Vvisitatiecommissie
bestreken). Om de zes jaar wordt een faculteit beoordeeld tijdens een zoge-
naamde visitatieronde, waarbij een voorgeschreven protocol wordt gehanteerd
{Vereniging van Samenwerkende Nederlandse Universiteiten, 1990). Een van de
aspecten waarop zo'n commissie haar oordeel over de kwaliteit van het
onderwijs baseert, is het functioneren van de interne kwaliteitszorg binnen de
betreffende facuiteit. In oktober 1993 is de Faculteit der Bouwkunde van de TU
Delft bezocht door een visitatiecommissie; deze heeft in februari 1994 verslag
gedaan van haar bevindingen (VSNU-visitatiecommissie Civiele Techniek, Bouw-
kunde en Geodesie, 1994). Kortom, onderwijsevaluatie is een vast onderdeel
geworden van het universitaire onderwijsbeleid.

De directe aanleiding voor het in dit proefschrift beschreven onderzoeks-
project is een grootschalige onderwijsinnovatie aan de Faculteit der Bouwkunde
van de Technische Universiteit Delft. De instelling van dit onderzoeksproject
vormde een van de hulpmiddelen om de kwaliteit van het nieuwe onderwijspro-
gramma te beoordelen en te verbeteren. De herziening van het bouwkundecurri-
culum is het gevolg van een beoordeling door een externe commissie vanuit het
Ministerie van Onderwijs & Wetenschappen: de Verkenningscommissie
Bouwkunde. De commissie had als taak het beoordelen van de kwaliteit van het



onderwijs en onderzoek aan alle bouwkunde-instellingen in het hoger onderwijs
en het hoger beroepsonderwijs in Nederland. Deze commissie bezocht in
september 1988 de Bouwkundefaculteit en maakte in maart 1989 haar
bevindingen openbaar (Verkenningscommissie Bouwkunde, 1989). De
commissie had ernstige kritiek op de kwaliteit van het onderwijs en onderzoek
aan de Faculteit der Bouwkunde van de Technische Universiteit Delft. Om
tegemoet te komen aan deze kritiek heeft een interne commissie van de Bouw-
kundefaculteit, de PKB (Programmacommissie Bouwkunde)!, de opzet en
vitgangspunten geformuleerd voor een nieuw curriculum dat in september 1990
ingevoerd zou worden (Programmacommissie Bouwkunde, 1989). Het nieuwe
curriculum zou worden vormgegeven rond de principes van het probleemge-
stuurd leren. Daarnaast werd in het eindrapport van de PKB een aparte para-
graaf gewijd aan kwaliteitsbewaking. Genoemd werd dat "aan de kwaliteits-
bewaking bijzondere aandacht [zal] worden besteed.” (Programmacommissie
Bouwkunde, 1989, p. 15) Naar aanleiding van deze expliciete vermelding van de
interne kwaliteitszorg, is in september 1990 door het faculteitsbestuur van de
Bouwkundefaculteit aan de sectie Didactiek en Onderwijsontwikkeling (DidO)
van de faculteit Wijsbegeerte en Technische Maatschappijwetenschappen
{(WTM), verzocht medewerking te verlenen aan de ontwikkeling van een
systematische evaluatie van het nieuwe onderwijsprogramma. Dit verzoek heeft
geleid tot de opzet van een promotie-onderzoek, waarvan deze rapportage het
eindresultaat vormt. Het onderwerp van dit onderzoeksproject betrof de ontwik-
keling van het kader en de instrumenten waarmee de kwaliteit van het nieuwe
onderwijsprogramma in kaart kan worden gebracht. Hoewel in deze rapportage
resultaten van empirische studies worden gepresenteerd en in de dagelijkse
praktijk onderzoeksmateriaal aan de faculteit is gerapporteerd ten behoeve van
de evaluatie van het programma, lag de nadruk van de werkzaamheden op de
onderzoeksmatige aspecten van het project.

In hoofdlijnen ziet de opbouw van dit proefschrift er als volgt uit. In
hoofdstuk 2 staat de context van het onderzoek centraal: de historie van het
bouwkunde-onderwijs, de aanleiding voor en het verloop van de onder-
wijsinnovatie en de opzet en uitgangspunten van het nieuwe onderwijsprogram-
ma. In hoofdstuk 3 wordt aandacht besteed aan het theoretisch kader. Eerst
worden de componenten van evaluatie-onderzoek beschreven. Vervolgens wordt
het vlinderdasschema gepresenteerd dat in dit project als uitgangspunt voor het
onderzoek functioneerde. Hoofdstuk 4 vormt het eerste empirische deelonder-
zoek van dit proefschrift. Nagegaan wordt welke kwaliteitsaspecten binnen de
Bouwkundefaculteit worden gehanteerd bij het beoordelen van de kwaliteit van
het onderwijs. Hoofdstuk 5 beschrijft de ontwikkeling van de studentenquéte en
geeft een analyse van de resultaten met dit instrument. In hoofdstuk 6 worden
resultaten van het laatste empirische deelonderzoek gepresenteerd. In dit
hoofdstuk wordt onderzocht uit welke aspecten de kwaliteit van ontwerpdocen-
ten bestaat. In het laatste hoofdstuk wordt teruggeblikt op dit project: de

'Het acroniem PKB is niet in overeenstemming met de voluit geschreven naam van deze
commissie. De commissie heeft zich in de correspondentie PKB genoemd, om geen associaties
te wekken met de giftige verbinding "pcb".
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evaluatie van het evaluatie-onderzoek. Hierbij worden de in hoofdstuk 3
beschreven componenten van evaluatie-onderzoek als ordenend principe
gehanteerd en worden implicaties gegeven die volgen uit de conclusies van de
eerder beschreven deelonderzoekingen. Tenslotte wordt een aantal aanbevelin-
gen gedaan.




2

Context van het onderzoek

2.1 Inleiding

In dit hoofdstuk wordt aandacht besteed aan de context waarin het onderzoeks-
project heeft gefunctioneerd. De context is van invioed op de wijze waarop een
evaluatie-onderzoek plaatsvindt. Voor een goed begrip van de gemaakte keuzes,
is een omschrijving van de achtergronden en aanleiding van het hier beschreven
onderzoeksproject van belang. In de volgende paragraaf wordt een beknopt
overzicht gegeven van de geschiedenis van de Bouwkundefaculteit. In paragraaf
2.3 wordt de aanleiding voor de onderwijsvernieuwing in 1990 beschreven. De
invoering van het nieuwe programma wordt in paragraaf 2.4 nader belicht.
Paragraaf 2.5 geeft een overzicht van het huidige onderwijsprogramma.

2.2 Geschiedenis van de Faculteit der Bouwkunde’

Tot in de 19° eeuw werden in Nederland architecten opgeleid in de praktijk. In
Europa bestond er wel al een formeel opleidingssysteem voor architecten. De
oorsprong van dit systeem wordt gevonden in Frankrijk waar in 1671 de Acadé-
mie Royale werd opgericht. Het onderwijs aan deze Academie ontwikkelde zich
tot een systematische en gestructureerde overdracht van architectonische
kennis, die leidde tot de stichting de Ecole des Beaux Arts in 1819. Daarna
werden in heel Europa soortgelijke scholen ("Academies”) opgericht. De Ecole
des Beaux Arts werd door twee elementen gekenmerkt: het atelier en het con-
cours (Goldhoorn, 1989). De concoursen waren prijsvragen waarin studenten
werden beoordeeld en geselecteerd. De Ecole organiseerde deze wedstrijden en
verzorgde colleges voor studenten. Tijdens de studie bereikten studenten een
steeds hogere graad van deskundigheid (zichtbaar door de beoordelingen op de
concoursen), die leidde tot inschrijving voor het meest prestigieuze concours, de
"Grand Prix" of "Prix de Rome". Het atelier stond los van de school. In het
atelier kreeg de student onderricht in tekenen en ontwerpen. Het atelier ken-
merkte zich door een aantal elementen dat tot op de dag van vandaag nog
zichtbaar is in het bouwkunde-onderwijs. Ten eerste werd in het atelier groeps-
gericht onderwijs gegeven waarin studenten elkaars ontwerpen bediscussieer-
den. Op de tweede plaats leerden studenten ontwerpen aan de hand van een
simulatie-opdracht die het ontwerpproces in de praktijk nabootste. Aan het
hoofd van het atelier stond de "patron” {(meestal een oud-winnaar van de Prix de

'Zie D.B.S.G. Stylos (1994),



Rome). Het bezoek van de patron was het hoogtepunt tijdens de ateliersessies.
Tijdens zijn bezoek gaf de patron aanwijzingen en commentaar op het ontwerp
van elke student. Deze wijze van begeleiding, ook wel het meester-gezel type
genoemd, is "At its best...one of a dialogue; at its worst, one of simple emulati-
on of the teacher’s style and preference." (Weber, 1993)

Het onderwijs aan de Faculteit der Bouwkunde kan worden ingedeeld in
een aantal periodes dat hieronder wordt toegelicht. De eerste periode van het
bouwkunde-onderwijs in Delft loopt van de oprichting van de Polytechnische
School in 1863 (waarvan de studierichting tot bouwkundig ingenieur een afde-
ling vormde) tot 1924. Tijdens deze periode werd het onderwijs vormgegeven in
de traditie van het hiervoor geschetste Beaux Arts-systeem. De omvorming tot
Hogeschool in 1905 leidde tot twee veranderingen in de bouwkundestudie. Ten
eerste werd het programma met een jaar verlengd tot vijf jaar en ten tweede
werd er meer tijd ingeruimd voor de meer praktische en artistieke kant van het
vak: het ontwerponderwijs.

Het jaar 1924 vormt het begin van de tweede periode vanwege de
aanstelling van Granpré Moliére als hoogleraar aan de Bouwkundefaculteit. Hij
was een van de meest vooraanstaande representanten van de zogenaamde
"Delftse School". Kenmerken van deze stroming zijn: het veelvuldig gebruik van
baksteen; het afwijzen van bouwmaterialen zoals beton; integratie van techniek
en kunst; en het veelvuldig refereren aan de Griekse tradities.

Vanaf 1945, de periode van de wederopbouw, en met name na het
vertrek van Granpré Moliére in 1953, waren er aanzetten tot verandering van
het bouwkunde-onderwijs. Onder leiding van de hoogleraar Van den Broek
(samen met Van Eesteren) die een pleitbezorger was van de modernistische,
functionalistische architectuur, werd in 1956 een nieuw onderwijssysteem inge-
voerd. Eén van de veranderingen ten opzichte van het oude programma was dat
studenten tijdens het gehele laatste jaar van hun studie werkten aan hun afstu-
deeropdracht. Deze opdracht werd door de student zelf opgesteld en werd
onder begeleiding van een docent voltooid. Verder kende het curriculum een
opbouw die georganiseerd was naar analogie van steeds groter wordende
schaalgroottes in het bouwproces (van het kleinschalig ontwerpen van een
kozijn tot een grootschalig ontwerp van een stadswijk).

Vanaf 1965 komen er protesten vanuit de studenten en medewerkers op
de hiérarchische, ondoordringbare structuur van de faculteit; de zogenaamde
democratiseringsbeweging doet zijn opgang. In navolging van de mei-revolte in
Parijs van 1968 en de Maagdenhuisbezetting een jaar later in Amsterdam, gaan
ook in Delft stemmen op om het onderwijs te hervormen. In 1969 vormt een
coalitie van progressieve hoogleraren, docenten en studenten een machtsblok
dat de bestaande structuren doorbreekt. Het studieprogramma werd als gevolg
van deze beweging radicaal gewijzigd. Dit nieuwe programma is in 1975
officieel ingevoerd. Het eerste jaar bestond uit een aantal basisvakken dat door
elke student doorlopen diende te worden. Daarna specialiseerden studenten zich
in één van de drie afstudeerrichtingen. Dit onderwijsprogramma had de volgende
kenmerken: grote vrijheid van de student in het kiezen van een individueel
studiepad; maatschappelijke relevantie van de studie-onderdelen; vooraf werd in
detail de inhoud van het project door de verantwoordelijke docent of hoogleraar
beschreven; grote vrijheid in het ontwikkelen van projecten die aansloten op de
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eigen interesse van de docent. In het programma was de rol van het projecton-
derwijs essentieel. In het projectonderwijs stond het leren ontwerpen centraal,
dat tot doel had de integratie van kennis en vaardigheden. Studenten konden,
binnen bepaalde randvoorwaarden, naar eigen keuze inschrijven op projecten.
De projecten werden door de begeleidende docent zelf ontwikkeld. In deze pro-
jecten werkten ongeveer twaalf studenten aan hun eigen ontwerp. Elke week
kwamen de studenten bijeen (meestal twee keer), onder leiding van één of meer
docenten. Bijvoorbeeld, een architectuurdocent en een docent bouwconstructie
die studenten begeleidden op het gebied van de vormgeving, respectievelijk de
constructieve elementen van het ontwerp. Naast de projecten bestonden er ook
de zogenaamde vakoefeningen waarin een deelaspect van het ontwerpen
centraal stond (bijv. het ontwerpen van een constructie). Tenslotte werden er
college-reeksen gegeven die monodisciplinair van karakter waren. Deze colleges
waren zowel theoretisch (bijv. architectuurgeschiedenis) als praktisch (bijv.
handtekenen) van aard. Het laatste studiejaar stond in het teken van de stage en
het afstudeerproject.

2.3 Kiritiek op het oude onderwijsprogramma

Het nieuwe onderwijsprogramma dat vanaf september 1990 stapsgewijs is
ingevoerd, is een antwoord op de kritiek op het programma van de laatste
periode. Vanaf september 1990 is aan de Faculteit der Bouwkunde van de TU
Delft een nieuw curriculum ingevoerd dat is vormgegeven volgens principes van
het probleemgestuurd leren. De initiatie van de vernieuwing van het curriculum
is in gang gezet door de volgende ontwikkelingen.

Een van de elementen die geleid hebben tot de onderwijsinnovatie waren
veranderingen in regels en wetgeving van het hoger onderwijs. In 1982 werd de
Wet op de Tweefasenstructuur in Nederland van kracht die voorschreef dat het
curriculum kwantitatief moest worden verkort van vijf naar vier jaren, waarbij er
echter geen sprake mocht zijn van een kwalitatief minder programma. In de
TVC-operatie (Taakverdeling en Concentratie) uit 1985 werden afspraken ge-
maakt ten aanzien van de vakgebieden die de twee bouwkundefaculteiten in
Nederland (in Delft en Eindhoven) zouden bestrijken; de accenten in de leerstoel-
bezetting op beide faculteiten werden versterkt. Daardoor werd de vakontwikke-
ling op beide faculteiten eenzijdig en onvolkomen (Programmacommissie
Bouwkunde, 1989).

Tevens waren de idealen van het onderwijsprogramma langzaam in verval
gekomen. De kwaliteit van de verschillende projecten was wisselend, de
integratie met andere onderdelen van het curriculum liet vaak te wensen over en
door de grote hoeveelheid projecten (mede als gevolg van het grote aantal
studenten) was het onderwijs moeilijk beheersbaar (Verkenningscommissie
Bouwkunde, 1989). Medio 1987 groeide het besef in het faculteitsbestuur en
de faculteitsraad dat deze tekortkomingen onaanvaardbaar waren; aan de
inhoud en de vorm van het bouwkunde-onderwijs moesten (drastische) verande-
ringen worden aangebracht. Daartoe werd in 1987 de "Vernieuwingscommissie
Bouwkunde"” ingesteld die als voornaamste taak kreeg, een visie op de onder-
wijsvernieuwing op de middellange termijn te ontwikkelen. Deze commissie



heeft in 1988 en 1989 twee rapporten geschreven waarin voorstellen voor
verandering van het onderwijsprogramma werden geformuleerd (Vernieuwings-
commissie Bouwkunde, 1988, 1989).

Tegelijkertijd was door de Minister van Onderwijs & Wetenschappen de
"Verkenningscommissie Bouwkunde" ingesteld. Deze commissie evalueerde het
gehele bouwkunst- en bouwkunde-onderwijs in Nederland op H.B.O. en W.O.-
niveau. In september 1988 visiteerde deze commissie de Bouwkundefaculteit en
in maart 1989 rapporteerde de commissie haar bevindingen. De hoofdpunten
van kritiek die de commissie had op het onderwijs van de Faculteit der Bouw-
kunde van de TU Delft, luidden als volgt (Verkenningscommissie Bouwkunde,
1989):

. een te smal profiel gericht op vormgeving;

. een te zwakke technisch-wetenschappelijke basis;

. te weinig samenhang in het vakkenpakket: te veel kleine vakken werden op
onduidelijke wijze in de projecten geintegreerd;

. een ondoorzichtige onderwijsorganisatie.

Om tegemoet te komen aan deze kritiek is besloten tot een ingrijpende her-

structurering van het onderwijs- en onderzoeksprogramma. Met de Minister van

O & W is een aantal ijkpunten overeengekomen waarop het programma van de

faculteit na een aantal jaren geévalueerd zou worden. Hiermee werd de dreigen-

de opheffing van de faculteit of samenvoeging met de Faculteit der Civiele

Techniek voorkomen. Door deze externe druk werd het innovatieproces van het

onderwijs aan de Bouwkundefaculteit versneld en werd de interne vernieuwings-

operatie die door de instelling van de Vernieuwingscommissie Bouwkunde was

geinitieerd, niet tot ontwikkeling gebracht.

2.4 Invoering van een nieuw onderwijsprogramma

Om het versnelde innovatieproces nader vorm te geven, werd in mei 1989 de
"Programmacommissie Bouwkunde" (PKB) ingesteld. De PKB heeft op basis van
onderwijskundig advies van de vakgroep Onderwijsontwikkeleling & Onderwijs-
research van de Rijksuniversiteit Limburg, gekozen voor een onderwijsmode! vol-
gens de principes van het probleemgestuurd leren {pgl). In de ogen van de
commissie kon met dit onderwijsmodel het rendement van de opleiding worden
verbeterd en kon de organisatie van het onderwijs beter beheersbaar worden.
Bovendien sloot probleemgestuurd leren goed aan op de principes van het pro-
jectonderwijs. In het eindrapport van de PKB (Programmacommissie Bouw-
kunde, 1989) werden voorstellen gedaan met betrekking tot de onderwijsver-
nieuwing aan de Bouwkundefaculteit. De meest belangrijke voorstellen van dit
rapport zijn als volgt samen te vatten. Het onderwijs werd ingedeeld in periodes
van zes weken waarin een thematisch blok werd aangeboden, gevolgd door een
week waarin studenten aanvullende opdrachten konden voltooien. Het pro-
gramma zou rond de zogenaamde drieledige kern - techniek, wetenschap en
ontwerpen - worden ontwikkeld. Elementen van de drieledige kern zouden ook
geintegreerd worden aangeboden. Naast de drie bestaande afstudeerrichtingen -
Architectuur, Stedebouwkunde en Volkshuisvesting - werd voorgesteld om twee
nieuwe afstudeerspecialisaties te ontwikkelen: Bouwmanagement & Vast-



goedbeheer en Bouwtechnologie. Ook stelde de commissie voor het programma
te structureren volgens de principes van probleemgestuurd leren. Tensiotte
moest er aandacht worden besteed aan de kwaliteitsbewaking van het onder-
wijs door enerzijds toetsing aan het einde van elke onderwijsperiode. Anderzijds
zou het enquéteren van studenten en docenten aan het eind van elke blokperio-
de een onderdeel van de kwaliteitsbewaking vormen. Aan de hand van de
resultaten van deze enquéte zouden bijstellingen in het programma plaats
kunnen vinden.

Het interimrapport van de PKB dat op 1 september 1989 verscheen, is
met verschillende gremia binnen en buiten de Bouwkundefaculteit besproken.
Binnen de faculteit was heftige oppositie tegen de voorstellen in het PKB-
rapport. In november verscheen het eindrapport van de PKB. In december 1989
stemde de faculteitsraad in, zij het schoorvoetend, met de aanbevelingen in het
eindrapport van de PKB (Bouhuijs & De Graaff, 1993). Naar aanleiding van dit
besluit is in januari 1990 de Implementatiecommissie Bouwkunde (ICOB)
ingesteld, bestaande uit afstudeercoérdinatoren, de codrdinatoren van het
basiscurriculum en de portefeuillehouder onderwijs van het faculteitsbestuur. De
ICOB had als taak de implementatie van het nieuwe curriculum te begeleiden. In
juni 1990 is er een interimrapport van deze commissie uitgekomen {ICOB,
1990), waarin de meer uvitgewerkte voorstellen voor de inhoud van het nieuwe
programma waren opgenomen. In de voorstellen werd de nadruk gelegd op de
blokken van het basisprogramma; voor de specialisatie in de afstudeerrichtingen
werd een meer vrije opzet aangehouden voor de op te richten modulegroepen.
Viak voor de zomervakantie van 1990 zijn docententrainingen gestart om de
docenten voor te bereiden op hun taken in het nieuwe programma. In september
1990 is het nieuwe curriculum, te beginnen in het eerste studiejaar, ingevoerd.

Uit de hiervoor gegeven weergave van het innovatietraject komen drie
elementen naar voren. Ten eerste blijkt dat de tijdspanne van dit traject kort is
geweest: tussen de eindrapportage van de Verkenningscommissie en de
invoering van het nieuwe curriculum liggen slechts 18 maanden. Ten tweede
blijkt dat de innovatie tot stand is gekomen onder grote externe druk. Tenslotte
wordt duidelijk dat er binnen de faculteit nog grote weerstand bestond om in te
stemmen met de bevindingen van het PKB-rapport en mee te werken met de
invoering van het nieuwe programma.

Verder is de invoering van het nieuwe curriculum een zware belasting
voor de faculteit geweest. Ten eerste de onbekendheid met een nieuw onder-
wijsmodel en de daaraan verbonden consequenties voor de opzet en inrichting
van het onderwijs. Maar ook in organisatorisch opzicht had het innovatietraject
grote gevolgen: naast het nieuwe programma werd voor de eerdere studentco-
horten het oude programma aangeboden. Om de invoering van en bijstellingen in
het nieuwe programma te ondersteunen, is de eerdergenoemde ICOB ingesteld,
is een aantal werkconferenties gehouden en zijn docenten bijgeschoold (Van
Driel, 1993).

Voor de plaats en functie van dit onderzoek is met name de aanbeveling
in het PKB-rapport van belang die betrekking had op de ontwikkeling van een
intern kwaliteitszorgplan. Hiermee werd onderkend dat een systematische
evaluatie van het onderwijs een belangrijk middel kan zijn bij de implementatie
van het nieuwe onderwijsprogramma.



2.5 Beschrijving van het nieuwe onderwijsprogramma
2.5.1 Kenmerken van probleemgestuurd leren

Probleemgestuurd leren is in de jaren zestig ontwikkeld aan de McMaster Univer-
siteit in Canada (Neufeld & Barrows, 1974). Dit onderwijsconcept dat zich richt
op het leerproces van studenten, is ontstaan uit onvrede met het traditionele
medische onderwijsprogramma (Barrows & Tambiyn, 1980). In dit curriculum
was sprake van een monadisciplinaire vakkenstructuur. Deze structuur sloot niet
aan op de medische praktijk van alledag, waar integratie van verschillende
vakgebieden bij het oplossen van medische problemen vereist is. Afgestu-
deerden hadden dan ook moeite om de overstap te maken van de colleges die
sterk specialistisch van karakter waren, naar de complexe, multidisciplinaire
problemen waar professionals mee worden geconfronteerd. Om de ’praxis-
shock’ te voorkomen waar nieuwe medici tot dan toe mee werden geconfron-
teerd, was een andere opzet van het curriculum noodzakelijk.

In een probleemgestuurd onderwijsprogramma staat de integratie van
kennis en vaardigheden centraal. Ook de strakke, monodisciplinaire scheiding
van vakgebieden wordt doorbroken. Voor het medische onderwijs betekent dit
dat de patiént die met zijn problemen bij de arts komt, het uitgangspunt vormt
voor het onderwijs. Via doelgerichte analyse van patiéntproblemen worden alle
vakgebieden bestreken. Doordat de student zelf de analyse maakt en zelf
formuleert waar lacunes in het kennisbestand aanwezig zijn, is het leerproces
student-gericht van karakter. Verder leren studenten op deze wijze problemen
systematisch te analyseren en op te lossen. Deze leerervaring houdt niet op na
het afstuderen, maar zal ook in de latere beroepspraktijk van pas komen. In een
"'klassiek’ probleemgestuurd curriculum werken studenten in kleine groepen (5-8)
aan eenzelfde probleem. Door dit groepswerk zullen studenten elkaar stimuleren
en motiveren in hun leerproces. Deze groepen staan onder leiding van een tutor.
In plaats van het overbrengen van informatie is de rol van de docent verlegd
naar het faciliteren van het leerproces van studenten.

Inmiddels zijn er over de hele wereld curricula ontwikkeld op basis van de
principes van probleemgestuurd leren en is het toepassingsgebied van deze
onderwijsvisie zeer divers (Boud & Feletti, 1991), bijvoorbeeld bij de studies
rechten, economie, architectuur (zie voor een beschrijving van laatstgenoemde:
Maitland, 1991). In een recente meta-analyse naar de effecten van pgl-curricula
in het medisch onderwijs (Albanese & Mitchell, 1993) komen de volgende
conclusies naar voren: een pgl-curriculum is niet duurder dan een klassiek
curriculum; alumni geven aan over iets minder basiskennis te beschikken; pgl-
studenten scoren iets lager op multiple-choice tests; pgl-studenten tenderen
afhankelijk te zijn van het functioneren van de groep; pgl-docenten zijn niet
ontevreden over hun eigen functioneren. Deze conclusies zijn echter gebaseerd
op een klein aantal faculteiten waar een pgl-curriculum is ingevoerd. In Neder-
land is in 1974 aan de Rijksuniversiteit Limburg voor het eerst een pgl-curricu-
lum ontwikkeld (Schmidt, 1981). Vanuit deze diversiteit kan er niet worden
gesproken van hét pgl-curriculum dat als een standaard, een referentiepunt kan
dienen. Het in de onderwijsinnovatie ontwikkelde begrip "mutual adaptation”

10



(Berman & McLaughlin, 1974) is ook op het probleemgestuurd leren van toe-
passing: in elke setting wordt een eigen versie van het pgl-concept ontwikkeld.
Barrows (1986} heeft een taxonomie ontwikkeld waarin verschillende pgl-
varianten zijn opgenomen. Ondanks deze verschillen is er toch een aantal ge-
meenschappelijke kenmerken te onderscheiden (zie bijv. Drinan, 1991; De
Graaff & Westrik, 1994b; Schmidt, 1982):
. oriéntatie op de professionele praktijk;
. integratie van kennis van verschillende vakgebieden;
. integratie van kennis en vaardigheden;
. zelfgestuurd leren van studenten;

actieve verwerving van kennis en vaardigheden.
Het bouwkunde-onderwijs kent een andere ontwikkeling dan het medische
onderwijs. Met name in het ontwerponderwijs worden van oudsher verschillende
vakgebieden met elkaar geintegreerd en staat de integratie van kennis en
vaardigheden voorop. Van een verregaande specialisatie is geen sprake, maar
veeleer van een strijd tussen en opvolging van verschillende (architectuur)op-
vattingen.

In het programma van de Bouwkundefaculteit nam het projectonderwijs
een belangrijke plaats in, waarin aandacht besteed werd aan het leren ontwer-
pen en waarin het werken in kleine groepen centraal stond. Introductie van het
pgl-concept sluit in die zin nauw aan op de bestaande praktijk van het projecton-
derwijs aan de Bouwkundefaculteit. Er bestaan echter ook verschillen tussen
beide onderwijsconcepten (zie De Graaff, 1993; Schmidt, 1986). In het pgl-
concept is een probleem of een praktijkvoorbeeld {een case) het startpunt voor
het leerproces, terwijl in een project het oplossen van een (ontwerp)probleem
centraal stond. Ook is de rol van de docent binnen beide onderwijsconcepten
verschillend. De projecten werden ontwikkeld en uitgevoerd door de individuele
docent, waarin de eerder beschreven begeleiding in de traditie van meester-
gezel relatie, centraal stond. Het zelfgestuurd leren van studenten in een pgl-
curriculum staat hiermee op gespannen voet.

2.5.2 Opzet van het nieuwe onderwijsprogramma

Het onderwijsprogramma aan de Bouwkundefaculteit kent vele overeenkomsten
met de curricula die aan de Rijksuniversiteit Limburg zijn ontwikkeld. Het
bouwkundeprogramma is georganiseerd rond thematische blokken (bijv. "ge-
bouw & constructie”, "regio", "vorm & functie”, "technische voorzieningen").
Dat wil zeggen dat in elk blok meerdere vakgebieden vertegenwoordigd zijn die
vanuit een multidisciplinaire invalshoek, een bijdrage leveren aan het thema. Het
blok wordt ontwikkeld, binnen de grenzen die door de faculteitsraad zijn
aangegeven, door de zogenaamde blokgroep die onder leiding staat van de
blokcodrdinator. In een blokgroep hebben vertegenwoordigers van de betref-
fende vakgebieden zitting. Het studieprogramma van een blok is omschreven in
het blokboek. Het blokboek is geen reader, maar een spoorboekje waarin de
opzet en inhoud van een blok worden weergegeven. Hier wordt de inhoudsopga-
ve van het blokboek van blok 8 "vorm & functie” weergegeven (versie januari
1993).
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A. Inleiding

- Korte toelichting op het blokonderwerp

- Blokoverzicht
- Vakreferenten

B. Casus

- Casus 1 Analyse en beoordelingen van gebouwen
- Casus 2 Typologie, stijl en ontwerpmethoden !
Typologie, stijl en ontwerpmethoden Il
Typologie, stijl en ontwerpmethoden Iil
- Casus 3 Ontwerpen en construeren
- Casus 4 Draag- en scheidingsconstructies
- Casus 5 Doeimatigheid en culturele symboliek in de architectuur
- Casus 6 Stedelijke context

C. Onderzoeks- en ontwerptaken

- Ontwerptaak 1
- Ontwerptaak 2

- Ontwerptaak 3
- Ontwerptaak 4
- Ontwerptaak 5
- Ontwerptaak 6

Formuleren van de opgave

Ruimtelijk functionele opzet van gebouw en
bijpbehorende erf

Ruimtelijke articulatie van het gebouw
Materiéle opzet van het gebouw
Constructieve uitwerking van het gebouw
Presentatie van het ontwerp

D. Catalogus van leermiddelen

- Excursies

- Practica en instructies

- Lezingen

- Overige activiteiten

E. Verplichte en aanbevolen literatuur
F. Doelstellingen en evaluatie
- Eindtermen

- Schriftelijke eindtoets

G. Blokrooster

pag.
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41

Figuur 2.1 Inhoudsopgave van een blokboek

Het onderwijsprogramma van de Bouwkundefaculteit is onderverdeeld in twee
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onderdelen van elk twee jaar.? Het eerste deel omvat het basisprogramma dat
voor elke student verplicht is. Het basisprogramma is georganiseerd rond
zevenweekse blokken (in totaal twaalf) die elk een gelijkluidende structuur
kennen (de hiervoor gegeven inhoudsopgave geeft een goed beeld van de
structuur van de blokken). In het tweede deel van het programma specialiseren
studenten zich in één van de vijf afstudeerrichtingen. In dit programma wordt
het standaardprogramma-onderdeel module genoemd. Ook hier bestaat elke
module vit 7 weken. De structuur van de modules is zeer verschillend (uiteenlo-
pend van modules waarin literatuurstudie centraal staat, tot modules waarin
studenten voornamelijk ontwerpen). Omdat in dit proefschrift de nadruk ligt op
de ontwikkeling van een systeem voor programma-evaluatie in het basispro-
gramma, zal hier verder geen grote aandacht meer worden besteed aan de
modules. Het totale programma wordt in de volgende figuur weergegeven.

o 5 T
S naann—
ull e . —
e B 110 N

S

Figuur 2.2 Opbouw van het curriculum van de Faculteit der Bouwkunde

Het totaal van de begeleide studie-activiteiten in een blok beslaat ten hoogste
50 procent van de nominale studietijd. Het basiscurriculum kent de volgende
vier onderwijsvormen (De Graaff & Frijns, 1990).

De eerste is de zogenaamde onderwijsgroep. In kleine groepen die
bestaan uit 15 studenten, worden levensechte, praktijkrelevante problemen (in

2Vanaf het collegejaar 1994-1995 is er sprake van een vijfiarig programma, met een
basisopleiding van twee jaar en een specialisatiefase van drie jaar. Hier wordt uitgegaan van het
vierjarige programma dat tijdens dit onderzoek van kracht was.
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het bouwkundecurriculum worden ze casus genoemd) behandeld. De casus zijn
omschreven in het blokboek. Een onderwijsgroep staat onder leiding van een
tutor. De taak van de tutor is het begeleiden van studenten in hun leerproces.
Een onderwijsgroep komt elke week twee keer bijeen. In de eerste bijeenkomst
wordt de casus geanalyseerd. Naar aanleiding van deze analyse, formuleren
studenten hun eigen leerdoelen die een weerspiegeling zijn van die lacunes in
hun kennisbestand. Deze leerdoelen zijn uitgangspunt voor zelfstudie-activiteiten
van studenten. In de volgende onderwijsgroepsbijeenkomst wisselen studenten
hun kennis uit die ze hebben vergaard tijdens hun zelfstudie en wordt het
probleem opgelost. In het tweede deel van deze bijeenkomst wordt de volgende
casus op analoge wijze behandeld.

Een tweede belangrijke onderwijsvorm is het ontwerponderwijs.® De
ontwerpgroep wordt gevormd door dezelfde groep studenten en docent als in de
onderwijsgroep {in de eerste jaren na de onderwijsvernieuwing werden de
docentrollen in de onderwijsgroep en het ontwerponderwijs vervuld door
verschillende docenten). Een ontwerpgroep komt twee keer per week bijeen {(per
keer een ochtend of een middag). In het ontwerponderwijs staan de praktische
vaardigheden van de bouwkunde centraal: het leren ontwerpen. Het uitgangs-
punt van het ontwerponderwijs is de ontwerpopdracht. Deze opdracht wordt in
het blokboek omschreven, inclusief de randvoorwaarden van de opdracht (het
zogenaamde programma van eisen) en de gevraagde eindprodukten, bijvoorbeeld
het aantal tekeningen, schetsen en eventueel maquette. Omdat elke student een
eigen ontwerp maakt, worden studenten individueel begeleid. Naast het ontwer-
pen onder begeleiding van de docent, wordt van studenten verwacht dat zij een-
zelfde tijdsinvestering buiten de contacturen aan het ontwerpen besteden.

De derde onderwijsvorm bestaat uit de /ezingen van een blok. Elke lezing
staat op zichzelf en wordt door een specialist op het betreffende onderwerp
verzorgd. In een lezing wordt een inleiding gegeven op een voor het blokthema
relevant onderwerp of er worden ervaringen en ontwikkelingen in de bouwprak-
tijk gepresenteerd.

Tenslotte is er sprake van andere onderwijsvormen, zoals practica waarin
specifieke vaardigheden worden geleerd en toegepast (bijv. wiskunde- en
bouwfysica-instructies, excursies, handtekenonderwijs, e.d.}.

In het examenreglement van een blok worden twee onderdelen onder-
scheiden. Ten eerste het theoretisch deel van een blok dat getoetst wordt in de
bloktoets die in de laatste week van het blok plaatsvindt. Hierin staan de in de
onderwijsgroep en in de lezingen behandelde onderwerpen centraal. Voor een
belangrijk deel bestaan de toetsvragen uit de multiple choice-vorm, vaak van het
type ‘ja-nee’. De tweede categorie omvat het vaardigheidsdeel van het blok dat
voor een groot deel bestaat in het cijfer dat studenten krijgen voor hun ontwerp.
Daarnaast bestaat het vaardigheidsonderdeel uit het cijfer voor de betreffende
practica (soms als onderdeel van de bloktoets, soms tijdens het blok getoetst).

3in sommige blokken is er sprake van onderzoeksonderwijs, gericht op het leren analyseren
van bouwkundige problemen, zoals bewonersonderzoek. Vanwege de leesbaarheid wordt hier
alleen de term ontwerponderwijs gebruikt.
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3

Theoretische achtergrond

3.1 Inleiding

In dit hoofdstuk worden de theoretische overwegingen beschreven die ten
grondslag liggen aan het onderzoeksproject. In de volgende paragraaf wordt kort
ingegaan op de definiéring van het begrip ‘evaluatie’. In paragraaf 3.3 worden
vijf componenten van evaluatie-onderzoek behandeld. In de laatste paragraaf
wordt een nadere invulling gegeven van het evaluatieproject aan de Faculteit der
Bouwkunde van de TU Delft en wordt de plaats van de empirische deelonder-
zoekingen aangeduid.

3.2 Begripsafbakening

Evalueren betekent de waarde van iets bepalen. Het meest bekende voorbeeld in
het onderwijs is het schoolcijfer. In het schoolcijfer komt tot uitdrukking de
mate waarin een leerling de leerstof heeft beheerst. Aan de hand van het
volgende voorbeeld, een mondeling tentamen, worden vier elementen van
evaluatie onderscheiden. Deze elementen kunnen als volgt worden omschreven:
de bepaling van de aspecten waarop geévalueerd wordt; de criteria waaraan elk
aspect wordt afgemeten; de meting op elk onderscheiden criterium; de weging
van de resultaten op de criteria {Scriven, 1975). Allereerst dient de docent te
bepalen welke aspecten (onderwerpen) tijdens het tentamen benadrukt worden.
Daarna zal de docent per onderwerp het criterium bepalen; de meetlat waarop
voldoende en onvoldoende beheersing van het onderwerp tot uitdrukking komt.
Vervolgens gaat de docent daadwerkelijk meten (via de vragen die worden ge-
steld) in hoeverre de student voldoet aan de vooraf bepaalde criteria. Tenslotte
zal de docent alle antwoorden op de vragen in ogenschouw nemen bij de bepa-
ling van het cijfer: het evaluatieve oordeel. In de praktijk lopen deze elementen
van evaluatie vaak door elkaar en blijven ook veelal impliciet (Wijnen, 1993). De
term "evaluatie-onderzoek"” betekent dat het proces van waardetoekenning op
een systematische, wetenschappelijk verantwoorde wijze tot stand komt.
Hiermee wordt bedoeld dat de hiervoor genoemde elementen van evaluatie (de
aspecten, de criteria, het meten en de weging) zo expliciet en nauwkeurig
mogelijk dienen te zijn (De Groot, 1986; Popham, 1988). Wanneer in het
vervolg de term "evaluatie” wordt gebruikt, moet deze worden beschouwd als
het synoniem van "onderwijskundig evaluatie-onderzoek".

Voor (programma-)evaluatie wordt een aantal vergelijkbare termen
gebruikt (Hoeben, 1992; Popham, 1988; Pratt, 1980; Scriven, 1980), bijvoor-
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beeld curriculumevaluatie, appraisal, accountability. Nevo {1990) onderscheidt
de volgende objecten van evaluatie: studenten; personeel; curriculum- en
instructietechnieken; onderwijsprojecten en -programma’s; en tenslotte onder-
wijsorganisaties en -instituties. Het evaluatieproject dat is uitgevoerd aan de
Bouwkundefaculteit is een vorm van pragramma-evaluatie en kan in navolging
van Worthen {1990, p. 42) worden getypeerd als "... those activities underta-
ken to judge the worth or utility of a program (or alternative programs) in
improving some specified aspect of an educational system." De functie van
programma -evaluatie wordt door Worthen (1990, p. 42) als voilgt omschreven:

(a) to contribute to decisions about program installation;

(b) to contribute to decisions about program continuation, expansion, or

"certification";

{c) to contribute to decisions about program modifications;

{d) to obtain evidence to rally support for a program;

(e} to obtain evidence to rally opposition to a program;

{f} to contribute to the understanding of basic psychological, social, and

other processes..."

Uit het bovenstaande blijkt dat programma-evaluatie een (nauwe) relatie aan-
houdt met besluitvorming. Verder wordt duidelijk dat programma-evaluatie een
rol speelt/kan spelen in de implementatie en de verdere bijstelling van een
onderwijsprogramma.

Er zijn diverse publikaties gewijd aan het onderscheiden van verschillende
evaluatiebenaderingen (0.a. House, 1978; Popham, 1988; Stufflebeam &
Webster, 1983). In deze overzichten worden evaiuatiebenaderingen die dezelfde
aspecten in evaluatie-onderzoek benadrukken, beschouwd als representanten
van een zelfde stroming. Deze indelingen zijn echter niet dwingend van karakter.
Er wordt niet uitgegaan van een vooraf geformuleerd theoretisch kader dat ten
grondslag ligt aan de analyse van de verschillende evaluatiebenaderingen. In de
publikatie van Shadish, Cook & Leviton (1991} wordt een aanzet gegeven tot de
ontwikkeling van zo’n metatheoretisch kader.! Dit evaluatietheoretisch kader
bestaat uit de volgende vijf componenten:

1. social programming (het doel en de functie van het programma);

2. knowledge (het soort kennis dat de evaluator wil vergaren en de wijze
waarop deze kennis vergaard wordt);

3. value (het expliciteren van waarden, het analyseren van de implicaties van
de waarden van het programma);

4. use (het bevorderen van het gebruik van evaluatieresultaten);

5. practice (de pragmatische aspecten voor het in de praktijk uitvoeren van
evaluatie-onderzoek).

Het belang van dit theoretisch kader ligt volgens de auteurs op twee
gebieden van evaluatie-onderzoek. Ten eerste zullen evaluatietheorieén kwalita-
tief beter {"comprehensive") worden, naarmate meer expliciet aandacht besteed
wordt aan deze componenten. Volgens de auteurs is er in de evaluatieliteratuur

'Eigenlijk is er sprake van een meta-metatheoretisch uitgangspunt, omdat het indelen in
stromingen al een metatheoretische benadering impliceert. Om deze taalkundig weinig fraaie
constructie te vermijden, wordt hier voistaan met het enkelvoudige voorvoegsel.
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nog geen omvattende theorie ontwikkeld waarin deze componenten op een
consistente wijze zijn verwerkt. Op de tweede plaats vormen deze componenten
handvatten voor evaluatie-onderzoekers in de praktijk. Deze concepten helpen
evaluatie-onderzoekers "...to encourage the theoretical dispositions ... by ex-
panding their repertoire of methods, challenging the assumptions behind their
methodological framework for them to use..." (Shadish et al., 1991, p. 35)

Ten aanzien van de adequaatheid van deze componenten kunnen twee
kanttekeningen worden gemaakt. Ten eerste is er over bepaalde aspecten van
de componenten weinig of geen empirisch onderzoek uitgevoerd. In het laatste
hoofdstuk formuleren Shadish et al. dan ook een aantal onderzoeksvragen
waarover toekomstig onderzoek duidelijkheid kan verschaffen. Ten tweede
worden de componenten door Shadish et al. nevenschikkend behandeld.
Onduidelijk is of alle componenten in dezelfde mate van belang zijn voor
evaluatie-onderzoek in de praktijk. Bijvoorbeeld, er kan worden verondersteld dat
de component "kennis" een cruciale rol speelt bij evaluatie-onderzoek naar de
effecten van een nieuw, experimenteel programma, maar dat deze component
een minder prominente rol speeit in evaluatie-onderzoek naar de effecten van
een bestaand programma.

3.3 Componenten van evaluatie-onderzoek

In de volgende vijf paragrafen worden de door Shadish et al. (1991} onder-
scheiden componenten besproken. Deze auteurs onderscheiden bij elke compo-
nent een aantal aspecten. Elk aspect wordt hier genoemd, typografisch via
cursivering weergegeven, en kort getypeerd. Daarna wordt andere literatuur
aangehaald die betrekking heeft op de betreffende component. De reden om dit
z0 uitvoerig te bespreken is gelegen in de positionering van het hier beschreven
evaluatieproject. Aan de hand van deze componenten worden de keuzes die ten
grondslag liggen aan dit project in een breder kader geplaatst. In hoofdstuk 7
worden de hier beschreven componenten gebruikt als interpretatiekader voor de
opzet en uitvoering van dit project.

3.3.1 Programma (social programming)

De programma-component handelt over de wijze waarop een {onderwijs)pro-
gramma functioneert. Shadish et al. onderscheiden de volgende drie aspecten.

1. De wijze waarop het programma eruit ziet, de functies die het programma
vervult en de wijze waarop het programma werkt (de interne aspecten
van een programma)

Onder dit aspect worden elementen verstaan als: de staf-student ratio, de
middelen, de interne organisatie, e.d. Deze elementen hebben invioed op de
wijze waarop het programma functioneert. Een evaluator die op de hoogte is
van deze zaken, kan volgens Shadish et al. op het spoor komen van bijvoorbeeld
tegenstellingen tussen de ’'papieren’ en de daadwerkelijke structuur van het
programma. Verder is inzicht in de doelen en functies van een programma van
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belang voor het maken een sterkte-zwakte analyse van de huidige structuur en
het functioneren van een programma.

2, De wijze waarop de context van invioed is op het programma (de externe
aspecten van een programma)

Programma’s functioneren binnen een bepaalde omgeving/context. Voor evalua-
tie-onderzoek is deze context van belang, omdat de organisatorische en politieke
context een grote invioed heeft op het functioneren van een programma.
Bijvoorbeeld, bezuinigingen op het personeel door de overheid kunnen leiden tot
extensivering van het onderwijs.

3. De wijze waarop veranderingen optreden, hoe het programma verandert
en de wijze waarop programmaveranderingen een bijdrage leveren tot
sociale veranderingen

Kennis van de interne en externe structuur van een programma is echter niet
voldoende voor een evaluator. Daarnaast is voor de evaluator van belang om te
weten op welke wijze veranderingen plaatsvinden. Er kunnen op twee manieren
veranderingen optreden. Ten eerste stapsgewijs (incrementeel), waarbij er
tijldens een lange periode geleidelijk veranderingen in het programma worden
aangebracht. Op de tweede plaats kunnen plotseling (radicaal) veranderingen in
een programma optreden. Het onderscheid tussen deze typen verandering kan
ook als volgt worden omschreven: evolutie versus revolutie.

Met name de publikaties van Cronbach (Cronbach, 1982; Cronbach,
Ambron, Dornbusch, Hess, Hornik, Phillips, Walker & Weiner, 1980} benadruk-
ken de context van evaluatie-onderzoek en de wijze waarop veranderingen in
een programma plaatsvinden. Cronbach’s evaluatietheorie heeft als uitgangs-
punt dat evaluatie-onderzoek een onderdeel vormt van de context waarin het
onderzoek functioneert. De context van evaluatie-onderzoek is politiek geladen,
waardoor ook het evaluatie-onderzoek een politieke lading krijgt toegewezen {of
de evaluator dat wil of niet). Politiek moet hier in de brede, Angelsaksische zin
van het woord ("politics") worden opgevat, dus als de elementen die een rol
spelen binnen het besluitvormingsproces van een programma (bijv. machtsvor-
ming, belangenbehartiging). Evaluatie-onderzoek functioneert binnen de kaders
die binnen de besiuitvorming van een programma zijn geschapen. Evaluatie-
onderzoek zal dan ook door de verschillende belangengroeperingen worden
gebruikt om invloed uit te oefenen op het te voeren beleid. Ook zal vanuit het
beleid invioed worden uitgeoefend op het evaluatie-onderzoek, bijvoorbeeld op
de te onderzoeken onderwerpen, de methoden, e.d. Evaluatie is volgens
Cronbach hierdoor meer dan alleen maar dataverzameling. Van belang is volgens
Cronbach dat een evaluator zich niet committeert aan één belangengroep, maar
ten dienste staat van alle belanghebbenden ("muliti-partisan”).

Omdat evaluatie-onderzoek een duidelijke relatie met het beleid heeft, is
een analyse van beleid zinvol. Daartoe onderscheidt Cronbach (1980, 1982)
twee verschillende contexten waarin beleid tot stand komt, namelijk de "context
of command” en de "context of accommodation”. In een context of command
is er één beleidsvoerder die op de hoogte is van alle aspecten van het program-
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ma en ook de consequenties van het te voeren beleid kan overzien. Hierdoor is
er sprake van een rationele besluitvorming. In een context of accommodation
zijn meerdere partijen in het besluitvormingsproces betrokken. Daarom kan
volgens Cronbach in deze context niet worden gesproken van één beste alterna-
tief dat door besluitvormers wordt ingevoerd. Geen enkele partij ‘wint’ of ‘ver-
liest’ helemaal, want er treedt accommodatie (compromisvorming) op tussen de
verschillende standpunten. Hoewel geen van beide contexten goed of fout zijn,
is in de analyse van de evaluatieliteratuur voornamelijk sprake geweest van een
context of command. In de praktijk blijkt echter volgens Cronbach dat accom-
modatie meestal plaatsvindt. Vandaar dat hij betoogt dat het beleid van een
programma niet het produkt is van één beleidsvoerder, maar de uitkomst van
een botsing van normen en belangen.

De rollen die betrokkenen innemen, wordt door Cronbach weergegeven in
de zogenaamde "Policy-Shaping Community” (Cronbach et al., 1980, p. 101).
Tussen de groepen in de PSC bestaat een machtsevenwicht. Alleen onder zeer
specifieke, extreme omstandigheden zal het bestaande evenwicht worden
doorbroken: wanneer resultaten van evaluatie-onderzoek onomstotelijk wijzen in
een bepaalde richting dat ‘men het geld erop in zal zetten’. Meestal zullen veran-
deringen in beleid klein zijn en ze zullen een stap-voor-stap karakter hebben. De
impact van evaluatie-onderzoek op het te voeren beleid is hierdoor beperkt.
Evaluatie-onderzoek zal dus hoogstens een bijdrage leveren in het stapsgewijze
veranderingsproces (ook in het tegenhouden van veranderingen).

Omdat besluitvormingsprocessen en vragen vanuit de beleidscontext
veelal vaag zijn, is het volgens Cronbach van belang om evaluatievragen die
vanuit het beleid ontstaan, in een zo vroeg mogelijk stadium toe te spitsen en te
concretiseren. De evaluator is daarin niet een passieve notulist, maar moet een
eigen, actieve rol spelen. De evaluator moet achterhalen welke vragen door
verschilende belangengroepen worden gesteld. Ook moet de evaluator nagaan
welke doelen van het programma worden benadrukt en de verwachtingen {ook
negatieve) er zijn over de effecten van het programma. Het educatieve aspect
("the evaluator as educator”) is naast de eigen expertfunctie van de evaluator,
in deze fase van evaluatie-onderzoek belangrijk.

Ook Rossi & Freeman (1989) besteden expliciet aandacht aan de context
waarin evaluatie-onderzoek plaatsvindt. Zij stellen dat de wijze waarop evalua-
tie-onderzoek wordt uitgevoerd, athankelijk is van het stadium {(de levensfase)
van het programma. Vooral het onderscheid tussen evaluatie-onderzoek tijdens
de planning van een nieuw programma en de evaluatie van een bestaand
programma is van belang. In een evaluatie van een nieuw programma zal de
evaluator geconfronteerd worden met verschillende belangen van de betrokken
groeperingen (de zogenaamde "stakeholders”, bijv. studenten, medewerkers,
bestuursleden). Van een evaluator wordt in deze context verwacht dat doelen
worden omgezet in meetbare, operationele definities, dat een analyse wordt
gemaakt in termen van kosten-effectiviteit en kosten-efficiéntie, enz. Evaluatie
van een bestaand programma zal vaak de vorm aannemen van ‘fine-tuning’.
Deze aanvulling van Rossi & Freeman is van belang, omdat Cronbach’s theorie
met name betrekking heeft op de prototypische fase van een programma. Dat
wil zeggen, een programma dat op kleine schaal wordt geimplementeerd.
Ervaringen met zo'n kleinschalig project dienen als voorbereiding op een groot-
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schalige invoering van het programma. Bijvoorbeeld, de implementatie van de
middenschool in de jaren zeventig in een aantal experimentele scholen als voor-
bereiding op een algemene invoering op alle middelbare scholen. Onduidelijk is
echter in hoeverre Cronbach’s theorie ook van toepassing is op andere fasen
van een programma (bijv. het aanpassen van een bestaand programma).

3.3.2 Kennis (knowledge)

De kenniscomponent vormt vaak een belangrijk onderdeel van evaluatietheorieén
en handeit over de vraag op welke manier de evaluator kennis verwerft. Shadish
et al. onderscheiden hierbij de volgende drie aspecten.

1. Ontologie: de aard van de realiteit

Ontologie heeft betrekking op de zijnsvragen, zoals "whether things we expe-
rience are real or not." (Shadish et al., 1991, p. 43) Wanneer dé realiteit niet
bestaat, zullen concepten zoals causaliteit en validiteit een andere invulling
krijgen dan gebruikelijk is in de traditionele, neopositivistische wetenschapsop-
vatting.

2. Epistemologie: de aard, de herkomst en grenzen van kennis

Epistemologie handelt over de vraag op welke gronden kennisclaims zijn
gebaseerd: wat zijn de kenmerken en standaards voor kennis. Hieronder vailen
discussies over de vraag naar de verhouding tussen interne en externe validiteit,
constructvaliditeit, e.d.

3. Methodologie: de technieken waarmee kennis wordt vergaard

Methodologie handelt over de hoe-vraag om kennis te verwerven: via een
experimenteel, quasi-experimenteel, correlationeel of een kwalitatief design.

De kennis-component is de oorsprong van de controverse tussen kwanti-
tatieve (neopositivistische) en kwalitatieve (naturalistische) theoretici’. De
kwantitatieve stroming binnen de sociale wetenschappen grijpt terug op de in de
natuurwetenschappen ontwikkelde methodologie. De sociale wetenschappen
worden methodologisch gezien als gelijkluidend aan de natuurwetenschappen
beschouwd, alleen zijn de fenomenen binnen sociale wetenschappen complexer
(House, 1978). De kwantitatieve onderzoeksbenadering wordt ten eerste
gekenmerkt door het experiment. In een experiment worden variabelen onder
controle gehouden en worden proefpersonen random toegewezen aan experi-
mentele condities. In de sociale wetenschappen is het vaak moeiiijk alie variabe-
len onder controle te houden, vandaar dat veelal gebruik wordt gemaakt van een

2Kwalitatief en naturalistisch onderzoek worden hier gelijk gesteld. Mogelijk valien niet alle
kwalitatieve onderzoekers onder de noemer naturalistisch, maar van het omgekeerde is mijns
inziens wel altijd sprake: naturalistische onderzoekers maken alleen maar gebruik van kwalitatie-
ve onderzoeksmethoden.
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quasi-experimenteel design of een survey (Benson & Michael, 1987; Cook &
Campbell, 1979). Een tweede kenmerk van deze stroming is het gebruik van
kwantitatieve gegevens. De kwantitatieve evaluatiemethodologie vindt haar oor-
sprong in de psychologische testtheorie die in het begin van deze eeuw is toege-
past in het Amerikaanse leger ten tijde van de Eerste Wereldoorlog. Daarbij werd
gebruik gemaakt van testbatterijen. Evaluatie werd indertijd dan ook "exami-
ning” of "testing” genoemd (Tyler, 1983). Het gebruik van grote aantallen
proefpersonen wordt gemotiveerd vanuit het standpunt dat op deze wijze
toevallige meetfouten worden beperkt.

De kwalitatieve theoretici (zie voor een overzicht van kenmerken van deze
stroming: Beumer, 1982) zetten zich af tegen het kwantitatieve uitgangspunt
dat dé werkelijkheid gemeten kan worden. Binnen de kwalitatieve onderzoeks-
traditie wordt uitgegaan van het standpunt dat de werkelijkheid wordt gevormd
door elk individu afzonderlijk. Termen als validiteit en causaliteit zijn dus
persoonsgebonden, want "There are multiple, intangible realities which can be
studied only holistically; inquiry into these muitiple realities will inevitably
diverge..." {Guba & Lincoln, 1982/1983, p. 315) Een ‘verstehende’ wijze van
onderzoek, waarbij zoveel mogelijk ‘in de huid van de onderzochte personen
wordt gekropen’, is een belangrijk kenmerk binnen deze onderzoeksstroming.

Er zijn twee controversen die op het gebied van de methodologie naar
voren komen: de keuze voor een kwantitatieve of een kwalitatieve wijze van
onderzoek en de verhouding tussen interne en externe validiteit. Ten aanzien
van de eerste controverse worden kwalitatieve onderzoeksmethoden, bijvoor-
beeld interviews, participerende observatie (zie voor een overzicht van kwalita-
tieve methoden Patton, 1990), bekritiseerd omdat deze alleen maar anekdoti-
sche informatie zouden opleveren. Kwalitatieve onderzoekers stellen echter dat
kwantitatief onderzoek nietszeggende, cijfermatige informatie oplevert waarover
de onderzoeker een eigen, persoonsgebonden interpretatie legt. Recente ontwik-
kelingen laten zien dat er aanzetten zijn om beide methoden te combineren (zie
Reichardt & Rallis, 1994). Verder kan worden gesteld dat er niet sprake is van
één perfect design, want: "...general writings on design and scientific method
are inadequate to guide the evaluator. General recommendations on evaluation
can also mislead; evaluations should not be cast in a single mold. For any
evaluation many good designs can be proposed, but no perfect ones." (Cron-
bach, 1982, p. 2)

Ten aanzien van de verhouding tussen externe en interne validiteit, heeft
Cronbach (Cronbach, 1982; Cronbach et al., 1980) kritieck op het door Campbell
& Stanley geformuleerde uitgangspunt dat "internal validity is the sine qua non"
(Campbell & Stanley, 1963, p. 175) en de daaraan verbonden methodologie van
het gerandomiseerde experiment. Voor Cronbach is de externe validiteit (gene-
raliseerbaarheid) van groter belang dan de interne validiteit (heeft programma ’x’
geleid tot de resultaten ‘y’). Voor Cronbach is het gerandomiseerde experiment
waarin alle elementen onder controle gehouden worden, niet geschikt voor
programma-evaluatie. Voor het experiment is namelijk van belang dat "...the
evaluator should set up his investigation and then take a slow boat around the
world while the program does its work. On the date the "effects" are ripe for
measurement, he returns to port.” (Cronbach et al., 1980, p. 57) Volgens
Cronbach is het niet gewenst om dit klassieke, ‘harde’ design toe te passen op
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voortdurend ontwikkelende en veranderende programma’s. Hoewel de generali-
seerbaarheid van eerder gevonden resultaten van groot belang is bij imple-
mentatie van een nieuw programma, is het afwijzen van de interne validiteit
door Cronbach een te extreme stellingname. Mogelijk is bij de ontwikkeling van
een nieuw programma de interne validiteit van groter belang dan de externe
validiteit. Het benadrukken van beide vormen van validiteit bij evaluatie-onder-
zoek, is een zinvoller standpunt (Benson & Michael, 1987).

3.3.3 Waarden (value)

Deze component heeft betrekking op het expliciteren van waardenproblemen en
het maken van een adequate analyse van de waardenimplicaties van een pro-
gramma. Shadish et al. {1991) onderscheiden drie theoretische uitgangspunten
bij de waardebepaling in evaluatie-onderzoek.

1. Metatheorie: de studie naar de aard van en de rechtvaardigingsgrondsia-
gen voor waardeoordelen

Het metatheoretische standpunt handelt over de vraag hoe waardeoordelen tot
stand komen. De meest prominente auteur over dit onderwerp is Scriven (1967,
1975, 1980). In het evalueren onderscheidt hij vier stappen. Deze stappen zijn
van toepassing op elk waarde-oordeel, dus op het evalueren van een onderwijs-
programma, het recenseren van een boek of het consumentenonderzoek naar de
kwaliteit van een wasmachine. Ten eerste moet worden achterhaald welke
aspecten in het oordeel betrokken moeten worden. Daarna wordt voor elk
aspect bepaald welke criteria gehanteerd zullen worden (het criteriumprobleem).
In de derde stap, de meetfase, wordt het object van studie gemeten op de
aspecten die in de eerste stap zijn bepaald (het meetprobleem). Tensiotte
worden bij het bepalen van het eindoordeel, de meetresultaten op de aspecten
gecombineerd: de relatieve weging van de aspecten (het syntheseprobleem).

2. Prescriptieve theorieén: theorieén die bepaalde waarden voorop stellen

Prescriptieve theoretici hanteren een vooraf bepaald standpunt waaraan een
programma moet voldoen, bijvoorbeeld dat onderwijs ten goede moet komen
aan kinderen uit achterstandssituaties. Een van de problemen die met deze
stellingname is verbonden, wordt duidelijk uit het voorbeeld van het evaluatie-
project van Sesame Street in de Verenigde Staten. Het doel van dit tv-kinderpro-
gramma was dat kinderen uit achterstandsmilieus die naar dit programma keken,
‘spelenderwijs’ zouden leren en daardoor hun achterstand in schoolprestaties
zouden inlopen. Uit de evaluatie van dit programma bleek dit inderdaad het
geval te zijn. Echter, ook kinderen uit andere milieus keken naar dit programma
en de leereffecten bij deze groep kinderen waren veel groter. Beantwoording van
de vraag naar de kwaliteit van Sesame Street is dus afhankelijk van welke
doelstelling wordt gekozen.
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3. Descriptieve theorieén: theorieén die waarden beschrijven, zonder een
voorkeur uit te spreken voor bepaalde standpunten

Evaluatoren ervaren in de praktijk dat de rechtvaardigingsgrondslag van prescrip-
tieve theorieé&n moeilijk te geven is. Daarom wordt in de praktijk meestal het
descriptieve standpunt gehanteerd. Hierbij worden de waarden en criteria van
betrokken groepen (‘stakeholders’) geinventariseerd, zonder een voorkeur uit te
spreken voor de waardepositie van een bepaalde groep. Achterliggende gedach-
te achter deze stellingname is dat er niet één beste standpunt is van waaruit
geévalueerd dient te worden.

Hiermee verbonden is de vraag in hoeverre evaluatie-onderzoekers
uitspraken moeten doen over de waarde van een programma. In de praktijk
wordt een evaluatierapport vaak afgesioten met een aantal aanbevelingen.
Scriven {1993, 1994} zet zich hiertegen af en maakt het onderscheid tussen
conclusies en aanbevelingen. Hij stelt dat "the line should usually be drawn on
the far side of the evaluative conclusions but on the short side of recommenda-
tions."” (Scriven, 1993, p. 56) Conclusies zijn rechtstreekse afgeleiden van het
evaluatie-onderzoek en het is de taak van een evaluator om een aantal conclu-
sies te formuleren. Aanbevelingen zijn actiegerichte uitspraken die niet dwin-
gend volgen uit evaluatie-onderzoek; de evaluator moet zich voligens Scriven op
dit punt zeer terughoudend opstellen. Bijvoorbeeld, uit evaluatie-onderzoek blijkt
dat een bepaalde onderwijsmethode betere leerresultaten bij leerlingen oplevert.
De conclusie dat "onderwijsmethode ’'x’ betere leerresultaten oplevert" is
correct. Echter, de aanbeveling in het evaluatierapport dat "het invoeren van
deze methode sterk wordt aangeraden”, is niet dwingend van karakter. Een
school kan namelilk om andere redenen dan effectiviteit - bijvoorbeeld de
beperkte financiéle middelen - besluiten om de nieuwe methode niet in te
voeren. Het onderscheid tussen deze elementen is van belang, wan