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De relaties tussen verschillende typen onderzoek en beleidsvragen en -uitvoering
worden opgevat als een transferprobleem, zoals dat in de moderne opleidingskunde
centraal staat. Transfer heeft daar betrekking op de vraag of geleerde kenniselemen-
ten en vaardigheden nuttig aangewend kunnen worden in leer- of toepassingssitua-
ties die afwijken van de oorspronkelijke leeromgeving. Bij nabije transfer is de af-
stand tussen leren en werken relatief klein, bij verre transfer relatief groot. Transfer-
bevorderende maatregelen worden onderscheiden in ontwerp- en organisatiemaat-
regelen. Beide zijn gericht op het verbinden van leer- en werksituaties met elkaar.
Deze twee typen maatregelen kunnen voor een deel ook genomen worden bij het ver-
binden van onderzoek en beleid. De situatie bij beslissings-gericht onderzoek lijkt
op nabije transfer. De situatie bij conclusie-gericht onderzoek lijkt meer op verre
transfer. Op grond van analogieén tussen de relaties leren en werken en de relaties
onderzoek en beleid worden 24 richtlijnen geformuleerd voor het bewaken en bevor-
deren van deze laatste relaties. In de praktijk, zo wordt aan de hand van een tweetal
gevalsbesprekingen geillustreerd, gaat er ten aanzien van de relatie tussen onder-
zoek en beleid nogal eens wat mis.

(ER R R X AN ]

Inleiding

Bij het nadenken over de relaties tussen onderzoek en beleid komt men al snel terecht op
een indeling in typen van beleid en typen van onderzoek. Bij een indeling van typen van
beleid ligt de indeling in strategisch en operationeel beleid voor de hand. Zelf vond ik de
indeling van typen beleidsfasen van Schramade (1985) verhelderend. Hij onderscheidt
vier strategische en vier operationele beleidsfasen:

1 Behoeften- en doelbepaling: wat moeten de doelen van het beleid worden.

2 Beleidsvoorbereiding: welke vormen van beleid zijn er mogelijk.

3 Beleidsbepaling: keuze van het strategisch beleid op grond van kosten-baten-analyse.

4 Beleidsuitvoering: het strategisch beleid vertalen in operationeel beleid.

5 Implementatie: invoering van het operationeel beleid.

6 Evaluatie van de vitvoering: nagaan of het operationeel beleid de doelen bereikt.

7 Bijstelling van het operationeel beleid: tussentijdse wijzigingen in operationeel beleid
zonder het strategisch beleid te veranderen.

8 Beleidsevaluatie: nagaan of het strategisch beleid gewijzigd moet worden.
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De stappen 1 tot en met 3 en 8 behoren bij het ontwikkelen van strategisch beleid en 4 tot
en met 7 vormen de stappen die met operationeel beleid horen.

Bij een indeling van typen onderzoek dienen onder andere de volgende indelingen zich
aan: a fundamenteel versus toegepast onderzoek; b beslissings-gericht en conclusie-ge-
richt onderzoek; c ontwerp-gericht of ontwikkelings-onderzoek versus theorie-gericht on-
derzoek. Daarnaast kunnen we ook nog termen tegenkomen als strategisch onderzoek,
evaluatie-onderzoek, behoeften-onderzoek en hypothese-toetsend onderzoek. Traditio-
neel werd gedacht in een continuiim dat loopt van fundamenteel onderzoek (basic science)
naar technologische research en ontwikkeling. Hilgard en Bower (1966) onderscheidden
zes stappen in dit continuiim: 1 niet relevant fundamenteel onderzoek (bijvoorbeeld expe-
rimenten met dieren); 2 fundamenteel onderzoek met relevante onderwerpen en/of proef-
personen (bijvoorbeeld onderzoek naar concept-leren door mensen in een laboratoriumsi-
tuatie); 3 fundamenteel onderzoek met onderwerpen en proefpersonen die relevant zijn
voor het onderwijs (bijvoorbeeld onderzoek naar wiskunde of lezen); 4 toegepast onder-
zoek in speciale experimentele klassen of situaties (bijvoorbeeld talenlaboratoria op
school); 5 try-out in een normale onderwijssituatie (resultaten van stap 4 in een normale
onderwijssituatie); 6 toegepast acceptatie- en adoptie-onderzoek (bijvoorbeeld onderzoek
naar handleidingen of docententraining).

Beleidsgericht onderzoek kan mijns inziens betrekking hebben op elk van de 8 fasen van
beleid die door Schramade werden onderscheiden:

Fase 1: behoeften-onderzoek.

Fase 2: strategisch onderzoek.

Fase 3: kosten-baten onderzoek.

Fase 4: uitvoeringsonderzoek.

Fase 5: implementatie-onderzoek.

Fase 6: operationeel evaluatie-onderzoek.

Fase 7: bijstellingsonderzoek.

Fase 8: strategisch evaluatie-onderzoek.

Omwille van de overzichtelijkheid zal ik me beperken tot twee typen van onderzoek: on-
derzoek dat is opgezet zonder dat er een expliciete relatie is met (mogelijk) beleid (conclu-
sie-gericht onderzoek) en onderzoek dat expliciet in het kader van een van de fasen van
beleid is opgezet (beslissings-gericht onderzoek). Wat betreft de beleidsfasen wordt vitge-
gaan van de acht fasen van Schramade. De resultaten van conclusie-gericht onderzoek
zullen alleen een rol kunnen spelen in de fase van beleidsvorming. De resultaten van be-
leids-gericht onderzoek kunnen betrekking hebben op alle 8 de fasen (zie hiervoor). De
vraag die hieronder gesteld en beantwoord wordt is in hoeverre de relaties tussen beleid en
onderzoek vergeleken kunnen worden met de relaties tussen leren en werken, zoals die in
het kader van het transferprobleem bij bedrijfsopleidingen aan de orde is. Kunnen de daar-
bij geformuleerde transferbevorderende maatregelen en de onderscheiden typen van trans-
fer worden vertaald naar de relaties tussen beleid en onderzoek? Eerst wordt in de volgende
paragraaf ingegaan op deze transferproblematiek en op de geformuleerde principes. Daar-
na worden op grond hiervan principes voorgesteld die zouden kunnen gelden voor het
bewaken en sturen van relaties tussen onderzoek en beleid. Eerst gebeurt dit voor beslis-
sings-gericht onderzoek en daarna voor conclusie-gericht onderzoek. Tot slot wordt nage-
gaan in hoeverre in een tweetal concrete cases aan de betreffende principes was voldaan.

243



TVHO JAARGANG 10/NR. 4/ DECEMBER 1992

Transfer en bedrijfsopleidingen

Het begrip transfer kan als volgt worden omschreven: ‘Transfer of learning occurs when-
ever prior-learned knowledges and skills affect the way in which new knowledges and
skills are learned and performed’ (Cormier & Hagman, 1987, p. 1). Transfer heeft betrek-
king op de invloed die eerder geleerde kennis en vaardigheden hebben op het gebruiken
van die kennis en vaardigheden in nieuwe leersituaties, alsmede in toepassingssituaties
(bijvoorbeeld werksituaties).

In arbeidsorganisaties is het slechts zelden de bedoeling dat werknemers door middel van
bedrijfsopleidingen alleen maar kennis opdoen. Meestal gaat het erom dat zij vaardig wor-
den in het gebruiken van die kennis bij het uitvoeren van handelingen of bij het oplossen
van problemen in de werksituatie. Steeds zou in bedrijfsopleidingen dan ook de integratie
van het geleerde in de werksituatie centraal moeten staan. ‘Transfer’, ‘toepassen’ en ‘pro-
blemen oplossen’ zouden kernbegrippen moeten zijn in bedrijfsopleidingen. Gaines-Ro-
binson en Robinson (1989) laten echter zien dat ook in bedrijfsopleidingen lang niet altijd
voldoende voor transfer wordt gezorgd. Veel bedrijfsopleiders verkeren in een geisoleerde
positie, waardoor het accent ligt op het aantal cursussen dat zij ontwikkelen of uitvoeren
in plaats van op de ‘impact’ op de bedrijfssituatie. Alleen wanneer de strategie van de
bedrijfsopleider consequent gericht is op het bereiken van impact (lees transfer) kan dat
isolement worden doorbroken.

De maatregelen die in verband met transfer kunnen worden genomen (en onderzocht) wor-
den transferbevorderende ontwerpmaatregelen genoemd (zie Simons, 1990a; 1992). Het
gaat daarbij om maatregelen die bij het ontwerpen van instructiesituaties kunnen worden
getroffen en de kans op het optreden van transfer vergroten. Deze instructie-ontwerpmaat-
regelen zijn voor een deel gericht op nabije transfer (near-transfer) en voor een deel op
verre transfer (far-transfer). Bij nabije transfer is er sprake van een relatief kleine afstand
tussen de oorspronkelijke leertaak en de transfertaak, bij verre transfer is er een relatief
grote afstand (Mayer & Greeno, 1972). Een belangrijke vraag die bij het ontwerpen van
instructiesituaties moet worden beantwoord is of gestreefd wordt naar nabije of verre
transfer. Thijssen en Den Ouden (1990) hebben een vijftal condities aangegeven die deze
keuze bepalen: het abstractieniveau van de cursist(en); de veranderlijkheid van de beno-
digde kennis en vaardigheid; de gebruiksduur en -frequentie van kennis en vaardigheid,;
de termijn waarop een cursist inzetbaar moet zijn en de reductie van taaksituaties tot stan-
daardhandelingen (de mate waarin taaksituaties zodanig gestandaardiseerd zijn dat de uit-
voering elke keer volgens hetzelfde plan of algoritme kan verlopen). Hoewel in het kader
van bedrijfsopleidingen over het algemeen eerder nabije dan verre transfer wordt nage-
streefd is er ook daar een toenemende belangstelling voor verre transfer. Dit heeft onder
meer te maken met de toenemende roep om flexibiliteit, probleemoplossend vermogen,
transfervermogen en dergelijke, en met de snelheid waarmee veranderingen plaatsvinden
(zie Simons, 1990b).

In de literatuur over transferbevorderende maatregelen die in het kader van bedrijfsoplei-
dingen kunnen worden genomen, wordt over het algemeen uitgegaan van op nabije trans-
fer gerichte maatregelen, Claas, Pouwer en Thijssen (1986) hebben op basis van literatuur-
onderzoek geconcludeerd dat er empirische steun is voor de volgende transferbevorderen-
de ontwerpmaatregelen (met vitzondering van 7 en 9 gericht op nabije transfer):

(AL R R R RN Y}
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1 Er moeten expliciete doelen worden geformuleerd, waarbij expliciet moet worden ge-
kozen tussen nabije en verre transfer.

2 De doelen moeten worden gebaseerd op een behoefte-analyse en moeten aansluiten bij
de beroepsuitoefening.
De doelen moeten zo exact mogelijk worden geformuleerd.
Bij de doelbepaling moet rekening worden gehouden met het beginniveau van de le-
renden en eventueel moet een aanpassing aan individuele lerenden mogelijk zijn.
5 Voorafgaand aan elk onderdeel moet informatie worden gegeven aan de lerenden over
de doelen en de inhoud van de cursus, zodat onjuiste verwachtingen kunnen worden
bijgesteld.
De keuze van de leerstofinhouden moet worden gerelateerd aan concrete of voorstelba-
re taaksituaties.
Generalisatie van geleerde concrete inhouden naar algemene principes moet benadrukt
worden.

8 Er kan het best gebruik worden gemaakt van participerende werkvormen.

9 Algemene principes moeten in verschillende toepassingssituaties worden aangeboden.
10 Lerenden moeten actief structurerend met leerstof bezig zijn.
11 Lerenden moeten hun eigen leerproces in de gaten houden.
12 De criteria waaraan lerenden moeten voldoen moeten duidelijk worden gemaakt.
13 Leerresultaten moeten regelmatig worden getoetst ten behoeve van voortgangsfeed-

back en het vaststellen van eventuele hiaten.

W
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Simons (1990a) heeft een overzicht gegeven van ontwerpmaatregelen die gericht zijn op
het realiseren van verre transfer. Deze kunnen als volgt worden samengevat:

1 Zorg ervoor dat lerenden zo flexibel mogelijke geheugenrepresentaties opbouwen met
een hoge mate van connectedness (aantal en sterkte van de verbindingsschakels tussen
de onderdelen van het geheugennetwerk).

2 Zorg voor variatie in contexten en voorbeelden, zodat het geleerde niet gebonden blijft
aan een beperkt aantal contexten en voorbeelden.

3 Zorgervoor dat lerenden reflecteren over wat zij geleerd hebben: laat hen het algemene
in het specifieke ontdekken (decontextualisering).

4 Zorg ervoor dat lerenden zoveel mogelijk cognitieve strategieén (bijvoorbeeld pro-
bleemoplossingsstrategieén, transferstrategie€n en leerstrategieén) beheersen.

5 Zorgervoor dat lerenden beschikken over metacognitieve kennis en vaardigheden, zo-
dat zij zicht hebben op toepassingssituaties en -mogelijkheden.

6 Zorg ervoordat lerenden zicht hebben op de relevantie van wat zij leren voor gebruiks-
situaties.

7 Zorg voor een op transfer gericht leerklimaat.

Bij het nemen van deze maatregelen heeft de opleider steeds de keuze uit twee mogelijkhe-
den (zie Simons, 1990a). Hij kan door middel van directe instructiemaatregelen zorgen
voor transfer of hij kan mikken op vergroting van het transfervermogen van de deelnemers
zelf. In het eerste geval neemt de ontwerper of instructeur maatregelen gericht op de trans-
fer van het geleerde naar mogelijke toepassingssituaties. In het tweede geval bevordert hij
dat lerenden leren zelf in allerlei leersituaties gericht te zijn op transfer, bijvoorbeeld door
hen te leren flexibele geheugenrepresentaties op te bouwen of hen te leren hoe zij kunnen
reflecteren en decontextualiseren.

(A XS NE R XN )
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Naast de transferbevorderende ontwerpmaatregelen zijn er ook transferbevorderende or-
ganisatiemaatregelen (zie Baldwin & Ford, 1988; Claas, Pouwer & Thijssen, 1986; Si-
mons, 1992). Dit zijn maatregelen die ervoor zorgen voor dat de kans op transfer naar de
werksituatie zo groot mogelijk wordt door op organisatieniveau maatregelen te treffen. Dit
betekent enerzijds dat de hierboven beschreven transferbevorderende ontwerp-maatrege-
len vertaald moeten worden naar activiteiten van opleiders/docenten en (lijn-)managers.
Anderzijds worden vooral maatregelen bedoeld die in het voor- en natraject genomen kun-
nen worden om de aansluiting van training en werk beter te laten verlopen. In essentie
komen deze maatregelen voor een belangrijk deel neer op de ‘training for impact’ benade-
ring van Gaines-Robinson en Robinson (1989). In het voortraject gaat het erom dat belang-
rijke mensen in de organisatie zich committeren. Zij moeten de doelen van de opleiding
belangrijk vinden voor de organisatie en ervoor zorgen dat de overigen dit ook gaan vin-
den. Ook is het belangrijk dat de opleidingsdoelen goed aansluiten bij echte bedrijfsproble-
men (‘business needs’) en dat er een goede selectie van cursisten plaatsvindt (met voldoen-
de voorkennis en leerbereidheid). Daarnaast zijn ook tijdens en na afloop van een opleiding
gerichte organisatie-maatregelen noodzakelijk. Het is bijvoorbeeld belangrijk dat de cur-
sist op de werkplek goed ondersteund wordt (dat hij vrij krijgt voor het volgen van de
cursus en dat zijn werk goed wordt overgenomen). Ook is het in de visie van Gaines-Robin-
son en Robinson belangrijk dat de resultaten van opleidingen voor de concrete werksituatie
zichtbaar gemaakt worden door effect-metingen te verrichten op leerdoel-, werkgedrag-
en organisatieniveau.

Andere transferbevorderende organisatiemaatregelen zijn beschreven door Claas, Pouwer
en Thijssen (1986) en betreffen integratiebevordering en werkplekbegeleiding. Zij be-
schrijven de volgende maatregelen:

1 Hiaten tussen opleidingsdoelen en doelen in de werksituatie moeten worden opge-
spoord en aanleiding geven tot aanvullende integratiemaatregelen.

2 Er moet een werkplekbegeleider worden aangesteld die de integratiecondities schept
en in de gaten houdt.

3 De tijdsduur tussen leren in theorie en het uitvoeren in de praktijk moet zo kort moge-
lijk worden gehouden.

4 Er moet consensus bestaan over de te bereiken leerdoelen tussen de verschillende be-
trokkenen in de werksituatie.

5 Op basis van de bereikte leerresultaten moeten er voor het leerproces van de lerenden
prioriteiten worden gesteld.

6 Er dient een op de werksituatie toegesneden integratieplan te worden opgesteld met
daarin ondermeer specificatie van de begeleidingsactiviteiten, voorlichting aan colle-
ga’s, follow-up activiteiten en evaluatie en feedback.

7 De lerende moet het geleerde frequent kunnen toepassen op aanwijzing en/of suggestie
van een werkplekbegeleider.

8 De werkplekbegeleider moet behulpzaam zijn bij het maken van vertaalslagen van de
leer- naar de werksituatie.

9 De werkplekbegeleider moet feedback geven op het handelen in toepassingssituaties.

10 De werkplekbegeleider begeleidt aan de aan de hand van een opgesteld integratieplan.
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De relatie tussen beslissingsgericht onderzoek en beleid opgevat als transferprobleem

Bij beslissingsgericht onderzoek (bijvoorbeeld behoeftenonderzoek, ontwerponderzoek
of evaluatie-onderzoek) lijkt de situatie het meest op de wat we hiervoor nabije transfer
noemden. De onderzoeksvragen en antwoorden hebben betrekking op een beperkt aantal
beleidsvragen.

Van de transfer-bevorderende ontwerpmaatregelen, die nu betrekking dienen te hebben op
het ontwerpen van het onderzoek, kunnen concreet de volgende richtlijnen worden afge-
leid:

1 Formuleer de vraagstellingen van het onderzoek zo concreet mogelijk.

2 Laat deze vraagstellingen zo goed mogelijk aansluiten bij het geformuleerde beleids-

probleem.

3 Baseer de vraagstellingen van het onderzoek op een behoeftenanalyse bij de beleids-
deskundigen.
Blijf in het onderzoek bij de keuze van proefpersonen en materialen zo dicht mogelijk
bij de praktijksituatie waar het om draait.
Informeer alle betrokkenen over de vraagstellingen en de opzet van het onderzoek.
Besteed ook aandacht aan mogelijke generalisaties vanuit het onderzoek naar andere
situaties.
Betrek de beleidsmensen zoveel mogelijk bij het onderzoek.
Formuleer zo concreet mogelijke criteria waaraan de uitkomsten van het onderzoek
moeten voldoen.
9 Zorg voor tussentijdse terugkoppeling naar de opdrachtgevers.

Al b
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Van de transfer-bevorderende organisatiemaatregelen kunnen de volgende richtlijnen wor-

den afgeleid:

10 Spoor hiaten en discrepanties tussen de onderzoeksvragen en beleidsproblemen zo
vroegtijdig mogelijk op en neem aanvullende maatregelen.

11 Zorg ervoor dat een van de beleidsmensen de aansluiting tussen het onderzoek en het
beleid mede in de gaten houdt.

12 De tijdsduur tussen het formuleren van het beleidsprobleem en het beschikbaar komen
van de onderzoeksuitkomsten moet zo kort mogelijk zijn.

13 Er moet consensus bestaan over het uit te voeren onderzoek (qua vraagstelling en me-
thode) bij alle betrokkenen.

14 Erdient een op de beleidssituatie toegesneden integratieplan te worden opgesteld met
daarin ondermeer specificatie van de begeleidingsactiviteiten, voorlichting, follow-up
activiteiten, evaluatie en feedback.

15 Maak iemand verantwoordelijk voor de verdere implementatie van de onderzoeksuit-
komsten in het beleid en laat deze helpen de vertaalslag te maken.

Op grond van de ideeén van Gaines-Robinson en Robinson (1989) kunnen ten slotte nog

de volgende richtlijnen worden geformuleerd:

16 Zorg er in het voortraject voor dat belangrijke beleidsmensen in de organisatie zich
committeren. Zij moeten de vraagstellingen van het onderzoek belangrijk vinden voor
de organisatie en ervoor zorgen dat de overigen dit ook gaan vinden.
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17 Zorg ervoor dat de onderzoeksvragen goed aansluiten bij echte beleidsproblemen
(‘business needs’).

18 Zorg voor een goede ondersteuning van het onderzoek in de organisatie (bijvoorbeeld
dat de onderzoeker mag gaan en staan waar hij wil en dat hij een goed beeld van het
beleidsprobleem kan krijgen).

19 Maak de resultaten van het onderzoek zichtbaar voor alle betrokkenen.

De relatie tussen conclusie-gericht onderzoek en beleid opgevat als transferprobleem

De relaties tussen conclusie-gericht onderzoek (dat dus niet gericht is op één bepaalde
beleidssituatie, maar op een veelheid van vaak ver weg liggende beleidsvragen) en beleids-
vragen lijken meer op de relaties tussen leren en verre transfersituaties. Er is hierbij niet
één bepaalde beleidssituatie waarop de resultaten van het onderzoek toepasbaar zijn. In
analogie met de verre transfer van leren naar werken, kunnen hierbij de volgende richtlij-
nen worden geformuleerd:

20 Zorg voor onderzoek en onderzoeksresultaten die in hoge mate beschikbaar zijn en
relevantie hebben voor beleidsvraagstukken

21 Zorg dat het onderzoek in een verscheidenheid aan contexten is/wordt verricht zodat
toepassing in meer situaties mogelijk is.

22 Denk als onderzoeker na over mogelijke beleidsproblemen waarvoor wellicht oplos-
singen of gegevens kunnen worden aangedragen.

23 Word als onderzoeker bedreven in het vertalen van onderzoeksresultaten naar praktijk-
toepassingen en ontwikkel de benodigde cognitieve strategieén en metacognitieve
vaardigheden.

24 Ontwikkel een beleidsgerichte attitude en bevorder dat er meer relaties gelegd worden
tussen resultaten van conclusie-gericht onderzoek en beleid.

Omgekeerd kunnen natuurlijk ook beleidsmakers een rol vervullen bij het dichten van de
kloof tussen onderzoek en beleid. Zij kunnen bijvoorbeeld zorgen dat zij goed op de hoogte
zijn en blijven van resultaten van conclusie-gericht onderzoek. ook kunnen zij trachten
verwachte beleidsproblemen van de iets verder weg gelegen toekomst te vertalen naar
onderzoekbare vraagstellingen in conclusie-gericht onderzoek. Ook kunnen zij de prak-
tijksituaties waarmee zij in aanraking komen meer openstellen voor onderzoek (beschik-
baar stellen van proefpersonen en materialen).

Enkele praktijkervaringen met de relatie onderzoek en beleid

Enkele beleids-gerichte onderzoeksprojecten waarbij ik de afgelopen jaren betrokken ben
geweest worden hieronder samengevat en tegen het licht van de eerder geformuleerde
richtlijnen gehouden. Het eerste project wordt wat uitvoeriger beschreven dan de andere.
Het betreft een onderzoek naar leerstijlen en leeroriéntaties van studenten aan de Open
universiteit. De andere projecten betreffen onderzoek dat studenten in het kader van hun
afstudeerscriptie verrichtten. ‘

De aanleiding voor het Open universiteitsproject— dat werd gefinancierd door de Stichting
voor Onderzoek van het Onderwijs (svo) — was dat men, geconfronteerd met een grote
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uitval van studenten, instrumenten wilde ontwikkelen om enerzijds studenten beter te kun-
nen adviseren over het al dan niet beginnen met een studie aan de Open universiteit en
anderzijds om studenten die in problemen raakten tijdens te studie te kunnen helpen bij het
oplossen van studieproblemen. Het onderzoek (zie Vermunt, 1992) richtte zich in eerste
instantie op het ontwikkelen van een leerstijlinstrumentarium dat bij de aanvang van de
studie en bij het optreden van studieproblemen kan worden gebruikt. Daarmaast werd een
zelf-diagnose-component ingebouwd (vanwege de grote studentenaantallen), werd een
adviespakket gemaakt dat ofwel door studenten zelf ofwel door studiebegeleiders kon
worden gebruikt en werden aanzetten gegeven voor een ‘leren leren’ benadering.
Hoewel het project op zichzelf genomen tot goede resultaten heeft geleid die zeker ook
wetenschappelijk gezien interessant genoemd mogen worden (zie Vermunt, 1992), moet
achteraf gezien toch worden geconstateerd dat ten aanzien van de relatie naar het beleid
een beter integratieresultaat mogelijk zou zijn geweest. We gaan de belangrijkste knelpun-
ten na. Het eerste knelpunt heeft te maken met de vraagstellingen van het onderzoek (richt-
lijnen 1 tot en met 3). Van het begin af aan zijn er wat dat betreft discussies geweest met
de opdrachtgevers over de precieze vraagstelling van het onderzoek. Dit had bijvoorbeeld
te maken met het feit dat men bepaalde adviezen niet graag aan potentiéle studenten zou
willen geven; bijvoorbeeld het advies aan studenten die veel behoefte zeiden te hebben aan
samenwerking met medestudenten om maar niet aan een studie aan de Ou te beginnen. Een
tweede voorbeeld hierbij betreft het probleem dat al snel naar voren kwam dat studenten
die met een studie aan de Ou beginnen vaak jarenlang niet meer gestudeerd hebben en dus
niet goed kunnen inschatten hoe hun geprefereerde leerstijl zal zijn of zal worden. Ze kun-
nen hoogstens voorspellen op grond van vroege schoolervaringen hoe ze waarschijnlijk nu
zullen gaan studeren. Door deze en andere problemen was er in de aanvang van het project
enige onduidelijkheid over de precieze aard van het te ontwikkelen instrumentarium en het
gebruik dat ervan gemaakt zou kunnen of moeten worden.

Een tweede knelpunt betreft richtlijnen 3, 5, 10, 11, 16 en 17. De behoefte aan het instru-
mentarium bestond weliswaar bij een beperkte groep mensen, maar lang niet bij allen. Er
had dan ook geen behoeftenpeiling plaatsgevonden (richtlijn 3) en veel toekomstige ge-
bruikers waren niet op de hoogte van de bedoelingen van het project en de te ontwikkelen
instrumenten. Pas na verloop van tijd werden de studiebegeleiders en studieadviseurs in
de regionale centra op de hoogte gesteld (richtlijn 5). De hiaten en discrepanties tussen de
onderzoeksvragen en beleidsproblemen hadden dan ook eerder opgespoord kunnen wor-
den (richtlijn 10) en iemand had duidelijker de verantwoordelijkheid kunnen hebben voor
de aansluiting en integratie. We kunnen ons dan ook afvragen of de geformuleerde onder-
zoeksvraagstellingen wel voldoende gedragen werden in de organisatie en of beslissers er
wel achterstonden (richtlijn 16). Verder is achteraf twijfel gerechtvaardigd over de mate
waarin het geformuleerde onderzoek wel verbinding had met de echte business-problemen
van de organisatie op dat moment (richtlijn 17).

Een derde knelpunt betreft richtlijn 12 (tijdsduur). Het gehele project heeft vier jaar ge-
duurd. In de tussentijd is er zoveel gebeurd, dat van het corspronkelijke, toen al kleine
draagvlak niet veel meer over is. Er zijn reorganisaties geweest, er zijn belangrijke mensen
weggegaan, er zijn nieuwe mensen bijgekomen, er zijn nieuwe vormen van studiebegelei-
ding en -advisering totstandgekomen en dergelijke. Dit betekent dat de periode van vier
jaar tussen vraag en resultaten te lang is geweest. Toch kon het onderzoek niet sneller,
althans niet met de beschikbare mankracht.

Een laatste knelpunt indit project was wat er gebeurde na afloop van het project (richtlijnen
14, 15 en 19). Het leerstijlinstrumentarium is ingevoerd, maar de onderzoekers weten niet
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in hoeverre en waar precies. Het instrumentarium vervult waarschijnlijk niet de functies
die bij aanvang van het project waren overeengekomen. De integratie is met andere woor-
den uitsluitend door de opdrachtgever gestuurd en begeleid en de onderzoekers hebben
daarin geen rol vervuld.

In verschillende onderzoeken die ik de afgelopen jaren heb uitgevoerd of begeleid, is in de
relatie tussen onderzoek en beleid het een en ander misgegaan. Zo was een van die onder-
zoeken gericht op een workshop voor managers van een groot computerbedrijf over human
resources tools. De betreffende student deed een behoeften-onderzoek onder de managers
over de wenselijkheid van de workshop en over de gewenste en benodigde inhouden. Het
onderzoek wees uit dat de workshop gewenst werd en maakte duidelijk wat de gewenste
inhouden waren. Vlak voordat de workshop daadwerkelijk uitgevoerd zou worden, besloot
de personeelsafdeling dat de workshop op dat moment niet in hun planning paste. De work-
shop werd voor onbepaalde tijd uitgesteld. Hier is typisch iets misgegaan met betrekking
tot richtlijnen 13 en 16. Het onderzoek werd niet door alle belangrijke mensen in de organi-
satie gedragen.

Een ander voorbeeld betreft een evaluatie-onderzoek bij een politie-opleiding. De student
heeft onderzoek gedaan naar een nieuwe opzet van de evaluatiemethode. Een nieuw eva-
luatie-instrument werd ontworpen en in een pilot onderzocht. De positieve conclusies van
deze pilot wettigden een spoedige invoering van het nieuwe instrument (dat overigens in
een implementatie-onderzoek nader onderzocht zou worden). Op dat moment echter werd
besloten het bestaande onderwijssysteem te vervangen door een nieuw modulair systeem.
De ontwikkelde evaluatie-instrumenten waren daarin niet goed bruikbaar. Hier zat de pijn
bij richtlijn 10: de hiaten tussen onderzoek en beleid werden niet vroeg genoeg onderkend.
Een derde voorbeeld betreft een onderzoek naar de opvattingen van managers over het te
voeren opleidingsbeleid. Hoewel het onderzoek tot doel had om de inhoudelijke en metho-
dische wensen over opleidingen te inventariseren, bleken de respondenten andere opvat-
tingen over het onderzoek te hebben. Zij wilden het eigenlijk niet zo hebben over de aard
van de te ontwikkelen opleidingen. Zij gebruikten het onderzoek om duidelijk te maken
wat zij vonden van de nieuw gevormde opleidingsafdeling. Door de respondenten werden
de vraagstellingen van het onderzoek ingrijpende gewijzigd. Zij wilden wel met de inter-
viewers praten, maar over andere onderwerpen dan de bedoeling was. Hier is ‘gezondigd’
tegen richtlijn en 13 en 16. Er was te weinig concensus over de vraagstellingen van het
onderzoek en belangrijke mensen in de organisatie hadden zich niet gecommitteerd.

Het vierde voorbeeld betreft een onderzoek naar de gewenste inhouden van een cursus
sociaal-communicatieve vaardigheden voor beginnende technische medewerkers in een
technisch produktiebedrijf. Hier was het voornaamste probleem dat niemand antwoord
kon geven op de vraag waarom die opleiding er eigenlijk moest komen. Dat was ooit eens
besloten. Technici zullen wel sociaal-communicatieve problemen hebben. Het probleem
school hier dus in richtlijn 17. Onduidelijk is en was wat het echte bedrijfsprobleem nu
eigenlijk is.

Het laatste voorbeeld betreft een nog lopend onderzoek naar het transfervermogen van
docenten. Aan welke eisen moeten leerkrachten voldoen die in staat en bereid zijn flexibili-
teiten transfervermogen van leerlingen te stimuleren en te bevorderen. Dit onderzoek heeft
een opdrachtgeversprobleem. Hoewel er ooit iemand het plan moet hebben opgevat om dit
onderzoek te entameren en aan te besteden, was bij de start van het onderzoek niet meer te
achterhalen wie dit geweest is. Door interne reorganisaties was de oorspronkelijke op-
drachtgever verdwenen. De nieuwe opdrachtgevers weten niet zo goed meer wat de achter-
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grond van de onderzoeksvraag was en staan er ook niet meer zo helemaal achter. Hier
betroffen de aansluitingsproblemen onder andere de richtlijnen 1 toten met 3: de vraagstel-
lingen en behoeften aan het onderzoek zijn te onduidelijk.
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In de relatie tussen onderzoek en beleid gaat regelmatig het een en ander verkeerd. Hierbo-
ven werden daarvan enkele praktijkvoorbeelden gegeven. Dit betrof vooral beslissings-
gericht onderzoek dat een relatie had met concrete beleidsbeslissingen. Ik hoop dat de
geformuleerde richtlijnen een klein stukje oplossing kunnen bieden voor toekomstige aan-
sluitingen tussen beslissings-gericht onderzoek en onderwijsbeleid. Ook de relatie tussen
conclusie-gericht onderzoek en beleid kan naar mijn mening verbeterd worden (zie de
richtlijnen 20 tot 24). Het is mijn ervaring dat er in beleidssituaties regelmatig te weinig
gebruik wordt gemaakt van beschikbare resultaten van conclusie-gericht onderzoek. Dit
komt onder andere doordat er geen goede bemiddelaars zijn. Onderzoekers kennen de be-
leidsvragen onvoldoende en beleidsmensen zijn onvoldoende op de hoogte van het be-
schikbare onderzoek. Er is dus een belangrijke taak voor intermediaire deskundigen: on-
derwijsbegeleiders. Helaas zijn er maar weinig begeleiders die deze makelaarsrol goed
vervullen.
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