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SAMENVATTING EN AANBEVELINGEN 
Aanleiding en doel  

Bestuurders, beleidsmakers en uitvoerders staan voor steeds complexere uitdagin-
gen: weerbarstige problemen waarvoor de oplossing voor het één het volgend pro-
bleem is voor het ander, en waarover de meningen uiteen lopen over wat de 
gepaste weg voorwaarts is. In het licht hiervan wordt gezocht naar hoe kennisont-
wikkeling – zoals beleidsevaluatie – zo kan worden ingericht dat het recht doet aan 
deze complexiteit, en het beleid tijdig kan voorzien van relevante en bruikbare in-
zichten en zo het lerend vermogen van het beleid kan helpen vergroten. Een be-
leidsonderzoeksmethode die de laatste jaren aan populariteit wint is lerend 
evalueren. 

Lerend evalueren is een participatieve evaluatiemethode waarbij beleidsonderzoe-
kers en beleidsbetrokkenen tijdens alle fasen van de evaluatie gezamenlijk optrek-
ken om díe inzichten te ontsluiten die nodig zijn om de kwaliteit van het beleid te 
verbeteren. Het PBL pioniert met lerend evalueren sinds 2014. Dit gaat gepaard 
met successen, maar ook met de nodige obstakels. Projectteams zijn zoekende 
naar hoe lerend evalueren met kwaliteit en impact toe te passen. Die zoektocht 
vindt plaats in een organisatie- en beleidsomgeving die is gekenmerkt door een 
evaluatiepraktijk waarin meer traditionele evaluatiebenaderingen, gericht op doel-
bereik en met duidelijk gescheiden rollen voor onderzoekers en beleidsactoren, de 
norm zijn. Het vertrekpunt van deze publicatie is dan ook dat, om lerend evalueren 
met kwaliteit en impact toe te kunnen passen, deze methodiek dient te normalise-
ren – dat wil zeggen, inbedden in het bestaande evaluatierepertoire en ‘gewoon’ 
maken – en te professionaliseren bij beleidsonderzoeksorganisaties (of andere or-
ganisaties, zoals overheden, die lerend evalueren (willen) toepassen). Het normali-
seerproces binnen zo’n organisatie staat daarbij natuurlijk niet los van zijn 
omgeving. Nationale en internationale (academische) ontwikkelingen binnen de 
(beleids)evaluatie community rekken het begrip van wat de norm is, op. En, vice 
versa, experimenten met nieuwe methodieken in de praktijk zijn voeding voor ver-
dere innovaties in het veld. Deze publicatie richt zich op deze wisselwerking door 
van binnen naar buiten te kijken: door te kijken naar de uitdagingen die project-
teams van lerende evaluaties ervaren met het toepassen en normaliseren van deze 
methodiek en de invloed van omgeving hierop.  

Het doel van deze publicatie is het voorzien van lessen voor het normaliseren en 
professionaliseren van lerend evalueren bij beleidsonderzoeksorganisaties (of dus 
andere organisaties) die zich hiermee bezigen, of dat van plan zijn. Zij vormen even-
eens de doelgroep. Hiertoe biedt de publicatie inzage in de praktijk van lerend eva-
lueren bij het PBL, gebaseerd op casestudies van drie projecten (namelijk de lerende 
evaluatie van het Natuurpact, het lerend kennisprogramma Regio Deals en de lerende 
evaluatie van het Interbestuurlijk Vitaal Platteland). Daarnaast worden de uitdagin-
gen die de respectievelijke projectteams tegenkomen met de methodiek beschreven.  

Bevindingen  

Bij het PBL worden lerende evaluaties ontworpen als gefaseerde, participatieve ken-
nisprogramma’s. Elke lerende evaluatie betreft maatwerk om zo goed aan te sluiten 
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op het voorliggende vraagstuk, de beleidscontext en de evaluatiebehoeften die daar 
leven. Dit geldt ook voor evaluatiecriteria die worden gehanteerd; zo richt de ene 
lerende evaluatie zich op doelbereik en de werking van beleidsstrategieën (en gover-
nance), en anderen op de mate waarin het beleid slaagt een transitie in gang te 
zetten. Inspiratie wordt daarvoor geput uit internationale evaluatiestudies naar het 
transformerend vermogen van beleid dat zich richt op duurzame ontwikkeling.  

Voor het ontwerp en uitvoering maken onderzoekers bij PBL gebruik van een zestal 
‘richtinggevende principes’ die diverse kenmerken van de methodiek beschrijven en 
die op orde dienen te zijn. Wat ‘op orde’ precies behelst, verschilt per project en 
hangt af van de respectievelijke beleidsdynamiek, -vragen, etc. De principes worden 
daarnaast doorontwikkelt naargelang de ervaring met de methodiek groeit. De rich-
tinggevende principes zijn als volgt: 

i. Lerend evalueren dient om het lerend vermogen van beleid te vergroten 
en is geschikt voor complexe, interbestuurlijke beleidsprogramma’s die 
doelzoekend zijn en gericht op een expliciete verander-(of transitie-)op-
gave 

ii. Lerend evalueren is een ex durante methodiek die parallel aan het beleids-
proces wordt uitgevoerd en daarmee mee ontwikkelt. De methodiek is 
responsief naar beleidsontwikkelingen, en daardoor iteratief en emergent 
van aard 

iii. Lerend evalueren is maatwerk: het evaluatiecriterium en de inhoudelijke 
afbakening worden afgestemd op de behoeften in de beleidspraktijk. De 
geselecteerde evaluatiemethoden zijn geënt op reflectie en gezamenlijk 
leren, en zijn actiegericht 

iv. Lerend evalueren is participatief: relevante beleidsactoren spelen een ac-
tieve rol en ervaren eigenaarschap over het ontwerp en uitvoering. Er is 
daarbij oog voor inclusie en diversiteit ten behoeve van blinde vlekken, 
nieuwe oplossingen en legitimering van het lerende proces 

v. Lerend evalueren vergt een team met beleidsinhoudelijke en bestuurskun-
dig expertise, én expertise met participatief en lerend onderzoek  

vi. Lerend evalueren vraagt zorg voor geloofwaardigheid, onafhankelijkheid 
en beheersbaarheid van het onderzoek, door transparant en open te zijn 
over werkzaamheden, keuzes en prioriteringen 

De uitdagingen die projectteams tegenkomen zijn gecategoriseerd volgens het Nor-
malisation Proces Theory kader van May en Finch (2009). Dit kader identificeert vier 
overlappende mechanismen die – op niet-volordelijke wijze – bijdragen aan het nor-
maliseren van innovatieve werkwijzen. Deze mechanismen zijn begripsvorming, 
draagvlak, toepassing en waardering. De uitdagingen staan per NPT mechanisme 
weergegeven in Tabel I.  
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Tabel I. De uitdagingen samengevat per NPT mechanisme.  

Begripsvorming Draagvlak Toepassing Waardering 

Uiteenlopende beelden 
binnen het projectteam 
over wat lerend evalue-
ren is en doet 

 

Beperkt draagvlak 
onder PBL-collega’s  

Interdisciplinaire kennisin-
tegratie is stroperig pro-
ces  

Waardering vindt 
vooral informeel 
plaats 

Beperkt beschikbare in-
formatie over de me-
thode 

Betrokkenheid en 
commitment van ver-
zoekers niet vanzelf-
sprekend 

Passende expertise en er-
varing niet zomaar be-
schikbaar 

Lessen landen lastig 
in vervolgprojecten 

 Onduidelijk doel en 
strategie voor betrek-
ken van regionale 
partijen 

Sectoroverstijgend sa-
menwerken niet vanzelf-
sprekend 

Formele waardering 
vindt plaats na afloop 
van projecten, min-
der tijdens het pro-
ject  

  Iteratief en emergente 
werkwijze minder toege-
sneden op werkprogram-
mering 

 

  Verschillende snelheden 
van onderzoeks- en be-
leidsprakijk 

 

 

Conclusies en lessen 

De bevindingen laten zien dat een lerende evaluatiepraktijk zich met succes ontwik-
kelt bij het PBL. De methodiek is in toenemende mate een vanzelfsprekende optie 
voor beleidsonderzoek en lijkt daarmee steeds meer geaccepteerd als wetenschap-
pelijk robuuste methode. Om dit proces van normaliseren en professionaliseren ver-
der aan te moedigen, en zo de kwaliteit en impact waarmee lerend evalueren wordt 
toegepast te vergroten, identificeren we drie ‘clusters’ van lessen. Deze clusters zijn 
gericht op individuele projectteams, de ‘community of practice’ rondom lerend eva-
lueren binnen de organisatie, en op het organisatieniveau.  

De lessen die we trekken dienen eveneens ter inspiratie voor andere organisaties. 

I. Individuele projectteams: draag zorg voor het interne proces, en 
kwaliteits- en omgevingsbewustzijn 

We constateren dat individuele projectteams bij het PBL nog bewuster en meer in-
tentioneel kunnen investeren in en sturen op de kwaliteit en impact van hun lerende 
evaluatie.  

- Het interne proces. Voorafgaand aan een lerende evaluatie is een gesprek 
nodig over de beelden die er spelen over wat lerend evalueren is en doet, wat 
de motivatie is voor een lerende evaluatieaanpak gegeven het voorliggende 
verzoek, en hoe wordt gedacht over PBL’s rol. In aanvulling hierop is het wen-
selijk om al aan de voorkant van het project een plan voor interdisciplinaire 
samenwerking te maken. Kennisintegratie gaat niet vanzelf, maar vergt struc-
turele tijdsinvestering en een ingericht proces. 
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- Kwaliteitsbewustzijn. Het kwaliteitsbewustzijn kan worden vergroot door meer 
actief de richtinggevende principes voor lerend evalueren te hanteren en hier 
regelmatig – tijdens de lerende evaluatie – op te reflecteren. Investeer aan-
vullend in een projectevaluatie achteraf, specifiek gericht op de werking van 
de methodiek en op het beschikbaar stellen van deze lessen.  

- Omgevingsbewustzijn. Vanuit individuele projecten kan meer worden ge-
stuurd op impact door het omgevingsbewustzijn te versterken. Ook hier is 
regelmatige reflectie noodzakelijk. We achten het daarbij behulpzaam als 
wordt ingezet op de ontwikkeling van een impactstrategie waarin de rol en 
aanpak van het PBL in relatie tot de verschillende betrokken partijen duidelijk 
wordt gemaakt.  

II. Community of Practice: investeer in lerend vermogen rondom le-
rend evalueren 

Er is binnen PBL, hoewel klein, een informele community of practice (CoP)  rondom 
lerend evalueren. Hier ligt een kans voor de community om het lerend vermogen 
rondom lerend evalueren te versterken. Hiervoor zien we verschillende mogelijke 
aandachtspunten. 

- Verstevig de Community of Practice. CoP’s zijn geïdentificeerd als een effec-
tieve wijze van kennismanagement en leerprocessen binnen organisaties. 
Door met regelmaat lessen uit te wisselen, bijvoorbeeld van methodologische 
aard maar ook omtrent bepaalde uitdagingen, kan zo’n CoP meer worden ver-
stevigd. Dit betekent niet gelijk dat er een formele CoP moet worden georga-
niseerd met regelmatige overleggen, maar wel dat ervaringsdeskundigen  
worden aangemoedigd meer actief met elkaar de uitwisseling op te zoeken. 
Dit kan ook de vorm hebben van bijvoorbeeld intervisie. Wie onderdeel uit-
maakt van de CoP is daarbij dynamisch. We achten het kansrijk om bijvoor-
beeld ook eens beleidsonderzoekers uit te nodigen met ervaring met andere 
vormen van participatief onderzoek dan evaluatie specifiek, en mogelijk erva-
ringsdeskundigen van andere organisaties.  

- Werk aan een beschikbare kennisbasis. Een toegankelijke kennisbasis met 
daarin informatie over de achtergrond en theorie van lerend evalueren en die 
wordt aangevuld naarmate er meer lessen worden opgedaan (bijvoorbeeld 
middels individuele projectevaluaties), kan een waardevolle bron voor lerend 
vermogen zijn. Denk bijvoorbeeld aan handreikingen, conceptuele kaders, 
toolboxen, etc. Deze kennis dient vindbaar en toegankelijk te zijn.  
 

- Maak keuzes en stel randvoorwaarden. Het toenemend aantal verzoeken voor 
lerende evaluaties en de beperkte capaciteit bij het PBL vraagt om keuzes te 
maken en om prioritering. Niet alles kan. Daarbij laat deze studie een diver-
siteit aan invullingen van lerend evalueren zien, gericht op verschillende type 
vraagstukken. Een overweging is op zijn plaats of het effectiever zou zijn om 
uitsluitend te richten op een bepaald type vraagstuk en daaraan randvoor-
waarden te stellen die de impact van een lerende evaluatie vergroten. Bij-
voorbeeld door alleen verzoeken voor lerende evaluaties van transitiebeleid 
te honoreren, waarvoor een expliciete leerambitie is uitgesproken.  
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III. Organisatieniveau: wees responsief naar de toepassing en dooront-
wikkeling van lerend evalueren 

Hoewel lerend evalueren steeds meer verankerd raakt in de organisatie, observeren 
we dat verschillende factoren die op organisatieniveau spelen de succesvolle toepas-
sing van lerende evaluaties bemoeilijken. We identificeren hiervoor een aantal kan-
sen.  

- Organisatiestructuren. Op enkele vlakken sluiten organisatiestructuren niet 
goed aan om de praktijk van lerend evalueren goed in te kunnen bedden. Zo 
past de wijze van werkprogrammering bijvoorbeeld niet goed bij het iteratieve 
en emergente karakter van lerend evalueren, en is sectoroverstijgend samen-
werking geen vanzelfsprekendheid. Een meer flexibelere werkprogrammering 
en meer incentive voor samenwerking tussen sectoren (op beide vlakken zijn 
bij PBL reeds stappen gezet) zou de kwaliteit van lerend evalueren bevorderen 
omdat dan het iteratieve proces meer ruimte krijgt, en interdisciplinaire sa-
menwerking wordt vergemakkelijkt.  

- Borging van kennisbasis. De kennisbasis en poule van beleidsonderzoekers 
die PBL in huis heeft voor het uitvoeren van lerende evaluaties is klein. Ex-
pertise met transdisciplinaire, deliberatieve en lerende onderzoeksmethodie-
ken is beperkt beschikbaar en ervaring die hiermee wordt opgedaan dreigt 
verloren te gaan vanwege tijdelijke aanstellingen. Door tijdelijke aanstellingen 
te bestendigen in vaste wordt de opgedane ervaring behouden (ook hier zijn 
relevante ontwikkelingen gaande). Aanvullend zou de kennisbasis kunnen 
worden versterkt door trainingen en workshops voor participatieve en delibe-
ratieve onderzoeksmethoden aan te bieden aan beleidsonderzoekers.  

Het onderzoek waar deze publicatie op is gebaseerd onderschrijft de complexe wis-
selwerking tussen de evaluatiepraktijk van een beleidsonderzoeksorganisatie, en die 
van zijn omgeving. De toenemende vraag naar evaluatieonderzoek dat zich richt op 
het leren binnen (en tussen)  beleidsprogramma’s sterkt het normaliseerproces. An-
dersom dragen succesverhalen van lerende evaluaties bij aan deze vraag (en dus het 
normaliseren van de methode binnen de beleidspraktijk). Dit is belangrijk, omdat het 
succes van een lerende evaluatie afhangt van de mate waarin deze evaluatiebena-
dering voet aan de grond heeft in de beleidspraktijk en onder de betrokken deelne-
mers. Als de bereidheid tot leren bij hen beperkt is en/of als de structuren die nodig 
zijn om dit leren te doen plaatsvinden afwezig zijn, wordt de kwaliteit en impact van 
lerend evalueren serieus beperkt. Enkel met een lerende houding en structuren die 
dit faciliteren wordt het mogelijk om lerend evalueren uit te voeren op een wijze die 
het impactpotentieel volledig benut.  

Diverse studies laten zien dat hoewel leren in zwang lijkt, dit bij de overheid nog niet 
altijd navolging krijgt noch tot de verwachte successen leidt. Leren en lerend evalu-
eren is niet gewoon. Naast een lineaire resultaatgerichtheid en geïnstitutionaliseerde 
verantwoordingsmechanismen hangt dit in ieder geval ten dele samen met wat geldt 
als de norm voor beleidsevaluatie bij de evaluatieafdelingen van o.a. ministeries. 
Zolang in de evaluatie community uitsluitend doeltreffendheid, doelmatigheid en dus 
het één-op-één aantonen van causale relaties als dé na te streven gouden standaar-
den voor evaluatie worden gehanteerd, zal het een uitdaging blijven om met lerend 
evalueren serieus te worden genomen. Lerend evalueren wordt dan gezien als een 
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vrijblijvende, ‘laagwaardige’ evaluatiemethode, in plaats van als een actiegerichte en 
impactvolle methodiek die vooruitgang weet te boeken in het gezicht van weerbar-
stige opgaven. Niettemin wekken de diverse experimenten met lerend evalueren die 
plaatsvinden binnen de Rijksoverheid de suggestie dat lerend evalueren een voet 
tussen deur heeft, en schetsen een gunstig beeld wat dat betreft.  

We eindigen deze publicatie dan ook met het onderstrepen van het belang dat lerend 
evalueren niet alleen normaliseert en professionaliseert bij beleidsonderzoeksorgani-
saties, maar ook bij de overheden wiens beleid wordt onderzocht en de aanverwante 
evaluatie community. Ook dáár dient lerend evalueren te normaliseren en professio-
naliseren als serieuze evaluatiemethodiek voor complexe (transitie-)vraagstukken. 
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1. Introductie 

1.1 Aanleiding 
Bestuurders, beleidsmakers en uitvoerders staan voor steeds complexere uitdagin-
gen. Het betreffen veelal ‘wicked problems’: weerbarstige problemen waarvoor de 
oplossing voor het één het volgend probleem is voor het ander, en waarover de me-
ningen uiteen lopen over wat de gepaste weg voorwaarts is (Rittel & Webber, 1973). 
Van het fysiek-ruimtelijke domein (klimaatverandering, de energietransitie), het so-
ciaaleconomische (de kloof tussen rijk en arm, de toeslagenaffaire) tot het sociale 
domein (toegang tot zorg, jeugdzorg) vragen deze uitdagingen om nieuwe vormen 
van samenwerking tussen overheden onderling, en met partijen uit de samenleving 
(Kunseler et al., 2020). De complexiteit van deze vraagstukken maakt dat vooraf niet 
volledig vast valt te stellen wat zal werken. Tegelijkertijd laat de urgentie niet toe om 
af te wachten tot daar volledig duidelijkheid over ontstaat – voor zover dat überhaupt 
mogelijk is, gegeven de grillige omgeving waarbinnen deze maatschappelijke opga-
ven spelen (Weterings & Verwoerd, 2020). Gepaard met nieuwe wijzen waarop be-
leidsontwikkeling en -uitvoering worden georganiseerd, is daarom een zoektocht naar 
hoe kennisontwikkeling – zoals beleidsevaluatie – voor de beleidspraktijk zo kan wor-
den ingericht dat het recht doet aan deze complexiteit en het beleid tijdig kan voor-
zien van relevante en bruikbare inzichten over ‘wat werkt en waarom’ (Houppermans, 
2018; van der Steen et al., 2018). De uitdagingen zoals hierboven beschreven be-
hoeven namelijk een wijze van evalueren die is gericht op gedurende het beleid leren 
over de oorzaken van het probleem en welke aanpak daarvoor werkt, en die dus 
parallel loopt aan het beleidsproces (ex durante; van der Steen et al., 2018). Een 
beleidsonderzoeksmethode die in dit licht de laatste jaren aan populariteit wint, is 
lerend evalueren.  

Lerend evalueren is een participatieve evaluatiemethode waarbij beleidsonderzoe-
kers en beleidsbetrokkenen tijdens alle fasen van de evaluatie gezamenlijk optrekken 
om díe inzichten te ontsluiten die nodig zijn om de kwaliteit van het beleid te verbe-
teren (L. Verwoerd et al., 2020). Een snelle Google-search laat zien dat de methode 
aan terrein wint bij zowel overheden (van gemeenten, provincies en vakdepartemen-
ten aan toe) als (beleids)onderzoekorganisaties (van consultancies tot regionale 
planbureaus, en nationale instituten zoals het RIVM). Zo ook bij het Planbureau voor 
de Leefomgeving (PBL). 

Het PBL pioniert met lerend evalueren sinds 2014. In de PBL Visie 2025 (2017) werd 
gesteld dat, gegeven de complexiteit en onzekerheid omtrent leefomgeving vraag-
stukken en hun multi-level multi-actor governance karakter, innovatie richting meer 
transdisciplinaire en deliberatieve onderzoeksmethoden nodig en urgent is (zie ook 
Kunseler & Verwoerd, 2019). Deze in eerste instantie interne constatering vindt zijn 
weerklank in PBL’s beleidsomgeving. In toenemende mate wordt het PBL gevraagd 
om ex durante beleidsonderzoek uit te voeren naar complexe, interbestuurlijke be-
leidsprogramma’s – zoals het Programma Aardgasvrije Wijken en, meer recentelijk, 
het Klimaatbeleid – gericht op vraagstukken uit de leefomgeving, om zo al tijdens de 
uitvoering van dergelijke programma’s de kwaliteit van besluitvorming te vergroten. 
Niettemin spelen er binnen PBL uitdagingen voor het uitvoeren van lerende evaluaties 
en het professionaliseren van deze methodiek. Uit de PBL-praktijk klinken geluiden 
van projectteams die zoekende zijn naar hoe lerend evalueren met kwaliteit en 
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impact toe te passen. Die zoektocht vindt plaats in wisselwerking met een omgeving 
(Nb. zowel de organisatie zelf, als de beleidsomgeving en aanverwante evaluatie 
community) waarin meer ‘traditionele’ benaderingen van evaluatie – gericht op doel-
bereik en verantwoording – meer gewoon zijn. Er spelen (meer of minder impliciete) 
verschillende beelden over wat evaluatie ‘is’ en hoe je dit ‘goed doet’ (Kunseler, 
2017) die de ruimte bepalen voor wat voor benadering legitiem is (Verwoerd, 2022). 
Een recente studie toont aan dat vergelijkbare uitdagingen ook spelen bij andere 
organisaties die zich bezigen met lerend evalueren, zoals het RIVM, het Fries Sociaal 
Planbureau en bijvoorbeeld het ministerie van Volksgezondheid, Welzijn en Sport 
(uitgevoerd in opdracht van het PBL, (Bloemert, 2022; zie ook Regioplan, 2022).  

Het vertrekpunt van deze publicatie is dan ook dat, om lerend evalueren met kwaliteit 
en impact toe te kunnen passen, deze methodiek dient te normaliseren – dat wil 
zeggen, inbedden in het bestaande evaluatierepertoire en ‘gewoon’ maken – en te 
professionaliseren bij beleidsonderzoeksorganisaties (of andere organisaties, zoals 
overheden, die lerend evalueren (willen) toepassen). Het normaliseerproces binnen 
zo’n organisatie staat daarbij natuurlijk niet los van zijn omgeving. Nationale en in-
ternationale (academische) ontwikkelingen binnen de (beleids)evaluatie community 
rekken (of verengen) het begrip van wat de norm is, op. En, vice versa, experimenten 
met nieuwe methodieken in de praktijk zijn voeding voor verdere innovaties in het 
veld. Deze publicatie richt zich op deze wisselwerking door van binnen naar buiten te 
kijken: door te kijken naar de uitdagingen die projectteams van lerende evaluaties 
ervaren met het toepassen en normaliseren van deze methodiek en de invloed van 
omgeving hierop. Om het proces van normaliseren en professionaliseren te onder-
steunen biedt deze publicatie inzage in de praktijk van lerend evalueren bij het PBL 
– als paradigmatische casus (Flyvbjerg, 2006) – om daar lessen uit te trekken.   

1.2 Doel en vraagstelling 
Het doel van deze publicatie is het voorzien van lessen voor het normaliseren en 
professionaliseren van lerend evalueren bij beleidsonderzoeksorganisaties (of dus 
andere organisaties) die zich hiermee bezigen, of dat van plan zijn. Zij vormen even-
eens de doelgroep. Om dit doel te realiseren bieden we inzage in hoe lerend evalue-
ren als praktijk invulling krijgt bij het PBL. Hiervoor nemen we drie lerende evaluatie 
projecten – de lerende evaluatie van het Natuurpact, het lerend kennisprogramma 
Regio Deals en de lerende evaluatie van het Interbestuurlijk Vitaal Platteland – onder 
de loep. We beschrijven de gemeenschappelijke uitdagingen die de betrokken pro-
jectteams tegenkwamen met betrekking tot het toepassen van lerend evalueren, en 
hoe deze kunnen worden verklaard en vervolgens mogelijk het hoofd geboden.  

Het onderzoek dat de grondslag biedt voor dit artikel had als doel de praktijk bij het 
PBL in kaart brengen en het normaliseren en professionaliseren van lerend evalueren 
bij de organisatie te ondersteunen. De lessen uit die studie worden in de huidige 
notitie veralgemeniseerd zodat ze ook van toepassing zijn voor andere beleidsonder-
zoeksorganisaties.  

De hoofdvraag luidt: Wat zijn lessen voor het normaliseren en professionaliseren van 
lerend evalueren bij beleidsonderzoeksorganisaties, zoals het PBL? Hiervoor beant-
woorden we de volgende deelvragen: 
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i. Hoe ziet de praktijk van lerend evalueren bij het PBL er op dit moment uit? 

ii. Tegen welke gemeenschappelijke uitdagingen lopen projectteams van lerende 
evaluaties aan met het toepassen van deze methode en hoe kunnen deze 
worden verklaard? 

1.3 Leeswijzer 
Paragraaf 2 schetst theoretische achtergrond van deze studie. Het beschrijft beknopt 
de ontwikkelingen die hebben geleid tot de opkomst van lerend evalueren. Daarnaast 
wordt het kader dat is gebruikt om te reflecteren op uitdagingen met het normalise-
ren en professionaliseren van deze methodiek bij het PBL beschreven. Paragraaf 3 
beschrijft de onderzoeksaanpak, gevolgd door de resultaten in 4. Paragraaf 5 betreft 
de concluderende discussie en beschrijft tenslotte de lessen die wij trekken. 

2. Lerend evalueren: de theorie 

In deze theoretische achtergrond volgt een beknopte beschrijving van de aanleiding 
voor de opkomst van lerend evalueren en de ‘evaluatieschool’ waar deze methodiek 
zijn grondslag in vindt. Daarna wordt het theoretisch kader beschreven dat in deze 
studie is gebruikt ter analyse van de toepassing en het normaliseren van lerend eva-
lueren bij het PBL als nieuwe (onderzoeks)praktijk, namelijk Normalisation Process 
Theory, NPT.  

Voorop gesteld, lerend evalueren is geen gestandaardiseerde evaluatiemethode (zo-
als bijvoorbeeld Michael Patton’s utilization-focused evaluation, 2000; of realist eva-
luation van Pawson & Tilley, 1997). Dat wil zeggen, hoewel de naam momenteel 
veelvuldig wordt gebruikt is het geen gestandaardiseerde methodiek waarvoor (min 
of meer) klip en klare handreikingen of kaders beschikbaar zijn, en waarvoor bijvoor-
beeld trainingen te volgen zijn. Tegelijkertijd is het ook niet zo dat ‘anything goes’ – 
lerend evalueren valt in ieder geval onder de reflexieve evaluatieschool en de parti-
cipatory evaluation-tak, waaronder een aantal herkenbare principes liggen.  

2.1 Roep naar reflexieve en deliberatieve evaluatiemethoden 
De opkomst van lerend evalueren kan worden geplaatst in een bredere beweging 
naar meer reflexieve en deliberatieve evaluatiemethoden. Er is de afgelopen decen-
nia meer herkenning gekomen voor de beperkingen van wetenschap als ultiem ant-
woord op complexe duurzaamheidsvraagstukken, en voor het belang van het 
integreren van kennis uit de praktijk om besluitvormingsprocessen te voeden 
(Sarewitz, 2004). Kennis uit een ivoren toren loopt immers het risico weinig recht te 
doen aan de belevingen en waarden die leven in de samenleving, omdat het een 
eenzijdig beeld geeft van een vraagstuk. Zo’n vraagstuk gaat bovendien gepaard 
gaat met veel aannames en onzekerheden die, aldus de retoriek, dienen te worden 
erkend, en openbaar en transparant te worden gemaakt. Om deze redenen wordt 
gezocht naar methoden waarbij het proces van kennisproductie gezamenlijk wordt 
vormgegeven door wetenschappers, beleidsmakers en andere relevante stakeholders 
uit de maatschappij. De gedachte is daarbij dat dit proces van kennis coproductie 
kennis ontwikkelt die niet alleen wetenschappelijk, maar ook sociaal robuust is (en 
daarmee recht doet aan de meervoudige perspectieven uit de samenleving), en kan 
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bijdragen aan maatschappelijke transities en duurzame ontwikkeling (Regeer & 
Bunders, 2009; Scholz & Steiner, 2015).  

 

Tabel 2.1 Verschillen tussen de moderne en reflexieve evaluatiescholen.  

 Moderne school 

 

Reflexieve school 

 

Functie van 
evalueren 

Evaluatie is een instrument om doel-
treffendheid en doelmatigheid in 
kaart te brengen, ter verantwoording 
van het beleid en ter naleving van de 
afspraken 

Evaluatie is een mechanisme om het lerend 
vermogen van beleid(sinterventies) ten be-
hoeve van (systeem)transformatie te vergro-
ten 

 

Perspectief op 
de kennis-be-
leidsinterface 

Relaties tussen kennis en beleid zijn 
technocratisch en bureaucratisch van 
aard; kennis en beleid zijn strikt ge-
scheiden domeinen en dienen ge-
scheiden te blijven 

Relaties tussen kennis en beleid zijn open, 
transparant en deliberatief; kennis en beleid 
zijn inherent en op complexe wijze met elkaar 
verweven en die verwevenheid dient te wor-
den (h)erkend 

Rol van evalua-
toren 

Evaluatoren voorzien van onafhanke-
lijke, empirisch bewezen en consis-
tente feiten om zo evidence-based 
besluitvorming te voeden. Hiervoor 
zetten zich ze in om de domeinen 
kennis en beleid gescheiden te hou-
den.  

Evaluatoren faciliteren interactieve leerpro-
cessen en systeemleren ten behoeve van 
(systeem)transformatie. Ze organiseren pro-
ductieve interacties tussen kennis en beleid 
om sociaal robuuste antwoorden voor com-
plexe maatschappelijke problemens te co-
produceren.  

Methoden en 
tools  

Impact assessments, kosten/baten 
analyses, kosten-effectiviteit anal-
yses, modelleren 

Systeemanalyses, joint fact finding, reflexieve 
monitoring 

Epistemolo-
gische 
grondslag 

Positivisme, empiricisme Sociaal constructivisme, pluralisme, pragma-
tisme 

Onderliggende 
waarden en 
principes 

Objectiviteit, neutraliteit, on-
partijdigheid  

 

Intersubjectiviteit, erkenning van meervou-
digheid van perspectieven en onzekerheid, 
transparantie, bescheidenheid 

De beweging naar meer reflexieve en deliberatieve onderzoeksmethoden wordt in de 
literatuur soms aangeduid als de opkomst van een ‘nieuwe’ school van (evaluatie)on-
derzoeksmethoden. Deze wordt al dan niet afgezet tegen de meer ‘klassieke’ of tra-
ditionele benadering, en verschillen tussen deze scholen worden geïdentificeerd in 
o.a. de onderliggende wetenschapsfilosofie (epistemologie), blik op de interactie tus-
sen wetenschap, beleid en samenleving, en het doel van kennisproductie. Bijvoor-
beeld ‘moderne’ vs. ‘postmoderne’ wetenschap (Funtowicz & Ravetz, 1993), 
‘technische’ vs. ‘deliberatieve’ modellen (Owens et al., 2004), ‘technocratische’ vs. 
‘participatieve’ methoden (Chouinard, 2013) of ‘moderne’ vs. ‘reflexieve’ logica 
(Kunseler & Vasileiadou, 2016), waarbij de eerste steeds een klassieke kijk op we-
tenschap – op afstand van het onderzoeksobject – belichaamt, en het tweede een 
reflexieve en deliberatieve kijk die de wetenschapper ‘in’ de samenleving plaatst. 
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Tabel 2.1 zet een aantal verschillen op een rij zoals geconceptualiseerd voor moderne 
en reflexieve evaluatiescholen (naar o.a. Kunseler & Vasileiadou, 2016; van Veen et 
al., 2016; Verwoerd et al., 2021). Lerend evalueren is een methodiek die zijn oor-
sprong vindt in de reflexieve school.  

Hoewel in de praktijk zulke scholen zelden in een heel duidelijk afgebakende vorm 
voorkomen, helpt zo’n differentiatie om grip te krijgen op verschillende bestaande 
paradigma’s over wat ‘goed’ evaluatieonderzoek is en doet. Wat vanuit de ene logica 
namelijk kan worden gezien als een gouden standaard voor evalueren kan vanuit de 
ander begrepen worden als een ernstige tekortkoming. Bijvoorbeeld, de afstand van 
een evaluator tot het evaluatieobject is vanuit het modern perspectief heilig om tot 
een onafhankelijk oordeel te kunnen komen. Echter, volgens een reflexieve blik zijn 
participatie en deliberatie cruciaal zijn voor een goede aansluiting op de (be-
leids)praktijk, en de relevantie en bruikbaarheid van het onderzoek (wat overigens 
niet betekent dat onafhankelijkheid onbelangrijk wordt gevonden bij reflexieve eva-
luatie). Bovendien, zo laten diverse studies zien, maakt dat de moderne school de 
historische oudere en daardoor meer ingebedde manier van (denken over) evalueren 
is, dat er in de praktijk niet altijd ruimte en begrip is voor de participatieve en lerende 
manier (e.g. Chouinard, 2013). Om die reden loopt deze school van evalueren in de 
toepassing nogal eens tegen barrières aan.  

Om meer inzicht en grip te krijgen in hoe methodieken zoals lerend evalueren voet 
aan de grond kunnen krijgen bij organisaties die meer gewoon zijn met traditionele 
wijzen van evalueren, is het zinvol om te kijken hoe een praktijk als lerend evalueren 
bij het PBL gestalte krijgt en waar projectteams zoal tegenaan lopen met het toepas-
sen en inbedden van de methodiek in het evaluatierepertoire van hun organisatie. 
Puttend uit de implementatie- en organisatiewetenschappen, noemen we dit proces 
normaliseren. In de volgende paragraaf conceptualiseren we hoe dit proces van nor-
maliseren kan worden bestudeerd.  

2.2 Normaliseren en professionaliseren in beeld 
De toevoeging van lerend evalueren aan PBL’s onderzoeksrepertoire kan worden ge-
zien als een innovatie van PBL’s onderzoekspraktijk1. Om te begrijpen waarom som-
mige innovaties wel of niet houvast vinden – normaliseren – binnen een organisatie 
wordt aanbevolen het dynamische proces van implementatie en vervolgens normali-
seren volledig in beschouwing te nemen (Fullan & Pomfret, 1977). Een kader dat zich 
hier goed voor leent is het Normalisation Process Theory framework (NPT, May & 
Finch, 2009). 

NPT is bedoeld om te kunnen begrijpen waarom innovaties wel of niet verworden tot 
standaard praktijk. Het gaat uit van vier gelijktijdige en samenhangende ‘mechanis-
men’ die de handelingen en acties omvatten van practitioners die zij dienen te on-
dernemen om het normalisatieproces te doen slagen. De theorie vertrekt vanuit een 
practice perspective: niet individuele meningen of intenties staan centraal, maar juist 

 

1 Waarbij we overigens erkennen dat deze innovatie voortbouwt op een langere geschiedenis van toepas-
sing van participatieve en deliberatieve onderzoeksmethoden bij het planbureau, zie bijvoorbeeld Kunseler 
& Vasileiadou (2016), Kunseler (2016) en Petersen et al. (2011). 
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de waarneembare, collectieve en georganiseerde handelingen die mensen intentio-
neel nemen (Nicolini, 2012). De vier mechanismen beslaan handelingen en acties ter 
begripsvorming over; ontwikkelen van draagvlak voor; en toepassing en waardering 
van een innovatie (tabel 2). Belangrijk is dat deze mechanismen niet los van elkaar 
of chronologisch in de tijd moeten worden begrepen: ze hebben alle betrekking op 
elkaar, en acties op het ene mechanisme zullen van betekenis zijn voor de anderen 
(May, 2013). Zo zullen acties ter waardering (zoals een projectevaluatie) invloed 
hebben op de begripsvorming over de meerwaarde en werking van lerend evalueren, 
en mogelijk leiden tot veranderingen in de toepassing. 

Tabel 2.2 De kernmechanismen van NPT nader toegelicht (May & Finch, 2009; Ver-
woerd et al., 2020). 

Kernmecha-
nisme 

Toelichting  

 

Begripsvorming  
(sensemaking) 

Handelingen en acties ter differentiatie van de innovatie t.o.v. andere reeds be-
staande methodieken, en begripsvorming m.b.t. het doel en de meerwaarde 

Draagvlak  
(engagement) 

Handelingen en acties om betrokkenheid en draagvlak voor de innovatie aan te 
moedigen en de innovatie te legitimeren, zoals een (informele) community of prac-
tice ontwikkelen en behouden 

Toepassing  
(enactment) 

Handelingen en acties t.b.v. het uitvoeren van de methodiek, zoals tools en in-
strumenten, maar ook de ontwikkeling van gedeelde principes en vaardigheden 
nodig om de methodiek met kwaliteit te kunnen toepassen. Het toe-eigenen en 
aanpassen van de methodiek zodat deze past binnen de organisatiecontext be-
hoort hier ook bij 

Waardering  
(appraisal) 

Handelingen en acties om de uitvoering en effecten van de methodiek te kunnen 
waarderen t.b.v. het aanpassen en systematiseren daarvan, zoals formele evalu-
aties, maar ook meer informele (team)reflecties 

Door voor elk mechanisme in kaart te brengen wat voor handelingen er worden on-
dernomen en waar het eventueel spaak loopt, kan het proces van normaliseren in 
beeld worden gebracht. Bovendien kan op deze wijze tot een overweging worden 
gekomen op welke mechanisme aanvullende acties eventueel nodig zijn (May et al., 
2011; Murray et al., 2010).  

3. Onderzoeksaanpak 

3.1 PBL als paradigmatische casus 
We presenteren het PBL als een zogeheten paradigmatische casus (Flyvbjerg, 2006) 
van een beleidsonderzoeksorganisatie die bezig is met zijn evaluatierepertoire te in-
noveren, waarbij meer reflexieve benaderingen worden toegevoegd aan de be-
staande praktijk van meer traditionele benaderingen. Door via deze bril naar de 
organisatie te kijken kunnen niet alleen lessen worden getrokken voor het PBL zelf, 
maar ook lessen die relevant zijn voor vergelijkbare (beleidsonderzoeks)organisaties.  
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PBL voert lerende evaluaties uit sinds 2014.2 Dat jaar kwam vanuit het ministerie 
van Landbouw, Natuur en Voedselveiligheid (LNV) en het Interprovinciaal Overleg 
(IPO) het verzoek om het natuurbeleid dat vloeide uit het Natuurpact (2013) tot en 
met 2027 ex durante te evalueren. De toen recente decentralisatie van de ontwikke-
ling en de uitvoering van het natuurbeleid van het Rijk naar de provincies (gepaard 
met de nodige spanningen tussen deze overheden), en de verbreding van de ambities 
van dat natuurbeleid maakte dat er door Rijk en provincies werd gezocht naar een 
constructieve wijze van evalueren die tijdig inzage zou bieden in de voortgang van 
het beleid, zodat bijsturen mogelijk werd (zie ook Folkert et al., 2018; PBL & WUR, 
2017). Lerend evalueren werd aangedragen als passende methodiek. De lerende 
evaluatie van het Natuurpact (LEN) wordt uitgevoerd in samenwerking met Wage-
ningen University & Research in driejaarlijkse cycli en loopt nog steeds (met als be-
oogd eindpunt 2027).  

Mede dankzij het succes van de LEN, kwam in 2018 het verzoek om een lerende 
evaluatie van het Interbestuurlijke Programma Vitaal Platteland (LEVP). Rond de-
zelfde periode kwam er een ander verzoek van LNV voor een lerend kennispro-
gramma voor de Regio Deals voor brede welvaart (RD). Lerend onderzoek raakt 
daarmee steeds meer verankerd in PBL’s repertoire, en maakt de organisatie een 
interessante casus om het proces van normaliseren en professionaliseren nader on-
der de loep te nemen. Embedded case study aanpak en actieonderzoek 

Om de praktijk van lerend evalueren bij het PBL in beeld te brengen is een embedded 
case study aanpak toegepast (Yin, 2012). We hebben daarbij diverse cases (namelijk 
lerende evaluaties) binnen eenzelfde context (het PBL) geselecteerd om deze met 
elkaar te kunnen vergelijken. Daarnaast is de studie niet alleen retrospectief inge-
stoken, maar ook actiegericht - twee van de drie lerende evaluaties die fungeerden 
als casus waren nog in gang tijdens de toepassing van deze studie, en voor de derde 
werden de plannen voor de volgende periode gevormd. Middels actieonderzoek 
(Reason & Bradbury, 2001) hebben we niet alleen uitdagingen van projectteams met 
de toepassing van lerend evalueren in beeld gebracht en gepoogd deze beter te be-
grijpen, maar door dit gezamenlijk te doen hebben we ook ingezet op het ondersteu-
nen van de projectteams met deze uitdagingen het hoofd te bieden. 

3.2 Casusselectie 
Om inzage te krijgen in hoe lerend evalueren plaatsvindt bij het PBL zijn drie lerende 
evaluatie projecten bij het PBL geselecteerd als cases: de lerende evaluatie van het 
Natuurpact (de LEN), het lerend onderzoeksprogramma Regio Deals voor brede wel-
vaart (RD) en de lerende evaluatie van het Interbestuurlijke Programma Vitaal Plat-
teland (IBP VP). Tabel 3.1 geeft de kenmerken van deze cases weer, waaronder een 
beschrijving van het beleidsprogramma waar de lerende evaluatie zich respectievelijk 
op richtte, wanneer het project plaatsvond en wie de formele verzoekers waren.  

 

2 Overigens kent de roep om en toepassing van meer participatieve en reflexieve onderzoeksmethoden een lan-
gere geschiedenis bij het PBL, die bovendien goed is gedocumenteerd. Zie o.a. Hage et al., 2010; Pesch et al., 
2012; Petersen et al., 2011.  
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Een selectiecriterium voor deze studie was dat deze projecten ten tijde van de start 
van deze studie alle drie formeel geoormerkt waren als lerende evaluatie.3 Een ander 
selectiecriterium was de betrokkenheid van één of meerdere huidige auteurs bij het 
project. Dit maakte het mogelijk om als participant observer (Schmidt, 2016) de 
praktijk te aanschouwen en deze zo beter te benaderen in het onderzoek.  

Tabel 3.1 Overzicht van kenmerken van de drie geselecteerde lerende evaluaties die 
dienden als casus in dit onderzoek.  

Casus 1. De lerende evaluatie 
van het  
Natuurpact 

2. Het lerend onder-
zoeksprogramma 
Regio Deals voor 
brede welvaart  

3. De lerend evaluatie van 
het interbestuurlijk pro-
gramma Vitaal Platte-
land  

Beleidspro-
gramma en 
ambities 

Het Natuurpact (2014), ge-
richt op het stoppen van het 
verlies van biodiversiteit, en 
het versterken van de rela-
ties tussen natuur, samenle-
ving en economie.   

Het Regio Dealpro-
gramma, gericht op het 
sluiten van Deals tussen 
Rijk en regio om brede 
welvaart op regionaal 
niveau te versterken 

Het Interbestuurlijke Pro-
gramma Vitaal Platteland, ge-
richt op het versterken van 
interbestuurlijke samenwerking 
en het realiseren van vitaal 
platteland 

Sturingsar-
rangement 

Gedecentraliseerd natuurbe-
leid waarbij de provincies 
verantwoordelijk zijn voor de 
ontwikkeling en uitvoering 
van beleid, en het Rijk voor 
het realiseren van de VHR 
doelstellingen; in toene-
mende mate sprake van sa-
menwerking met 
maatschappelijke partijen en 
provincies  

Interbestuurlijk partner-
schap tussen het Rijk 
(met name LNV en BZK( 
en 30 Nederlandse re-
gio’s. Wie of wat de re-
gio is, verschilt van 
regio tot regio.  

Interbestuurlijk partnerschap 
tussen Rijk, provincies, ge-
meenten en waterschappen en 
15 gebieden in Nederland. 

Tijdspad 2014-heden (bestaat uit drie-
jaarlijkse cycli waarvan de 
eerste en tweede reeds zijn 
afgerond  

2018-2021 2019-2021 

Formele ver-
zoekers van 
de lerende 
evaluatie 

2 verzoekers: het Ministerie 
van Landbouw, Natuur en 
Voedselkwaliteit (LNV) en de 
provincies, vertegenwoordigd 
door het Interprovinciaal 
Overleg (IPO) 

1 verzoeker: LNV 4 verzoekers: LNV, IPO, Ver-
eniging der Nederlandse Ge-
meenten; (VNG), Unie van 
Waterschappen (UvW) 

 

3 Gaandeweg is het Regio Deal onderzoeksprogramma geherformuleerd als lerend onderzoeksprogramma, omdat 
een te expliciete evaluatie component niet wenselijk werd bevonden door de verzoekers, het ministerie van LNV 
(er was alsnog wel sprake van een analyse van de werking van beleid). Om de tekst begrijpelijk te houden, 
refereren we naar alle cases als lerende evaluaties. Onder de resultaten bespreken we in meer detail te uitdagin-
gen met beperkt draagvlak voor lerend evalueren onder betrokken beleidspartijen.  
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3.3 Dataverzameling en -analyse 
Het casusonderzoek bestond uit een documentenanalyse van de belangrijkste stuk-
ken van de projecten (zoals evaluatiekaders, projectplannen en tussen- en eindrap-
portages) en in totaal negen semigestructureerde interviews met projectteamleden, 
projectleiders en supervisoren. De interviews waren gericht op het naar boven bren-
gen van de ervaringen met lerend evalueren, wat goed ging en wat minder, en hoe 
er is  gekozen om met bepaalde uitdagingen en knelpunten om te gaan. De interviews 
zijn met toestemming opgenomen en getranscribeerd ten behoeve van analyse. 
Daarnaast zijn tijdens onze betrokkenheid aan de cases observaties bijgehouden in 
field notes. Vervolgens zijn de data gecodeerd op uitdagingen die de projectteams 
tegenkwamen met het uitvoeren van hun lerende evaluatie. Deze uitdagingen zijn 
vervolgens gecategoriseerd naar de mechanismen uit het NPT kader (i.e., uitdagin-
gen met begripsvorming, draagvlak, toepassing en waardering).  

3.4 Reflectiesessies 
Op basis van de analyses is eerst voor elk project een casusbeschrijving gemaakt die 
de basis heeft gevormd voor diverse reflectiesessies waar de belangrijkste kenmer-
ken en uitdagingen van dat project zijn getoetst en besproken (voor de LEN had dit 
het karakter van een begeleide zelfevaluatie, omdat het project al was afgerond). 
Afsluitend vond er een bredere en overkoepelende reflectiesessie plaats waarbij 
(bijna) alle betrokkenen bij de drie projecten gezamenlijk de praktijk van lerend eva-
lueren in beeld hebben gebracht en bediscussieerd. Daarbij nam eveneens de chief 
scientist van het PBL deel, in het kader van methodische kwaliteitsborging. Tijdens 
deze reflectiesessie werd ook gesproken over gedeelde uitdagingen en wat nodig is 
om de methodiek te normaliseren binnen het PBL en het lerend vermogen te vergro-
ten. 

3.5 Validatie 
Naast de gebruikelijke member checks van de interviews en validatie van onze be-
vindingen tijdens de diverse reflectiesessies, is ook aanvullende interne en externe 
kritiek georganiseerd op de praktijk van lerend evalueren bij het PBL. Intern zijn twee 
gesprekken met collega’s met een meer uitgesproken sceptische blik op de metho-
diek gevoerd om eventuele blinde vlekken te ondervangen. Extern zijn twee partijen 
benaderd die eveneens lerend evalueren toepassen (de Erasmus Universiteit Rotter-
dam en het RIVM). Door deze gesprekken was het mogelijk om de PBL praktijk nader 
te differentiëren en specificeren (deelvraag 1) en om zicht te krijgen op specifieke 
PBL uitdagingen, en wederom eventuele blinde vlekken te identificeren (deelvraag 
2). 

4. Lerend evalueren: de PBL praktijk  

Voordat we ons richten op de uitdagingen die projectteams bij het PBL tegenkomen 
met het toepassen en inbedden van lerend evalueren in het evaluatierepertoire,  be-
schrijven we eerst hoe de praktijk van lerend evalueren eruitziet bij de organisatie.  
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4.1 Beschrijving van de PBL praktijk 

Ontwikkeling van ‘richtinggevende principes’ als handvatten voor lerend 
evalueren 

Om houvast te krijgen in wat lerend evalueren is en hoe deze methodiek met kwaliteit 
toe te passen, heeft het PBL in 2015 opdracht gegeven – in het kader van de LEN – 
aan VU Athena om een literatuurstudie uit te voeren en een theoretisch kader te 
ontwikkelen voor lerend evalueren. VU Athena heeft voor deze studie geput uit tal 
van bronnen over participatieve evaluatiemethoden die worden voorgesteld voor de 
evaluatie van complexe (beleids)programma’s, die zich al dan niet specifiek richten 
op transitieopgaven en systeeminnovatie (Van Veen et al., 2016). Zodoende is het 
kader dat PBL hanteert voor lerend evalueren o.a. geënt op Reflexieve Monitoring in 
Actie (van Mierlo et al., 2010), realist evaluation (Pawson & Tilley, 1997), utilization-
focused evaluation (Patton, 2000), developmental evaluation (Patton, 1994), respon-
sive evaluation (Stake & Abma, 2005) en learning(-focused) evaluation (Edelenbos 
& van Buuren, 2005). Al deze methodieken delen dat ze participatief zijn, plaatsvin-
den parallel aan hetgeen dat wordt geëvalueerd en dat ze zich richten op het verg-
roten van het lerend vermogen van diegenen wiens werk wordt geëvalueerd ten 
behoeve van de kwaliteit en de bedoeling van dat werk. 

Bij het PBL wordt de functie van lerend evalueren gedefinieerd als het vergroten van 
het lerend vermogen van beleidsbetrokkenen om de opgave aan te gaan, door tijdens 
de ontwikkeling en uitvoering van het beleid kennis te coproduceren over de werking 
en voortgang van (de sturing op) dat beleid. Verder is de methode geconceptuali-
seerd als bestaande uit een zestal samenhangende ‘richtinggevende’ principes welke 
worden doorontwikkeld naarmate de ervaring met lerend evalueren groeit. De prin-
cipes zijn richtinggevend in de zin dat ze altijd nog operationalisering vergen in een 
specifieke context. Het is aan het projectteam deze operationalisering te verzorgen: 

i. Lerend evalueren dient om het lerend vermogen in het beleid te vergroten 
in het gezicht van weerbarstige opgaven, en is een geschikte methodiek 
voor complexe, interbestuurlijke beleidsprogramma’s die doelzoekend van 
aard zijn en een expliciete leerambitie hebben (al dan niet vergezeld van 
een geëxpliciteerde transitie-opgave).  

ii. Lerend evalueren vindt plaats tijdens het beleidsproces (ex durante) en is 
iteratief en emergent van aard – het onderzoek is responsief naar de ont-
wikkelingen in het beleid en wat voor typen inzichten die nodig zijn om 
knelpunten op te lossen en kansen te benutten. Op basis hiervan worden 
verschillende tools ingezet om het lerend vermogen te voeden. 

iii. Lerend evalueren betreft maatwerk: het evaluatiecriterium (van doelbe-
reik tot transformerend vermogen, en combinaties daartussen) en de in-
houdelijke afbakening worden afgestemd op de behoeften in de praktijk. 
Daarbij worden evaluatiemethoden gericht op beleidsverantwoording én 
op beleidsleren gecombineerd. Verantwoorden en leren zijn daarin geen 
tegenpolen, maar juist elkaar versterkende functies.  
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iv. Lerend evalueren is een participatieve beleidsevaluatiemethodiek waarbij 
relevante beleidsactoren een actieve rol vervullen en eigenaarschap erva-
ren over het evaluatieonderzoek. Wie relevant is, is situatie- en context-
afhankelijk. Diversiteit in betrokken beleidsactoren is daarbij essentieel 
om zo tot nieuwe inzichten te komen, blinde vlekken te identificeren en 
creatieve oplossingen te ontdekken voor complexe, meervoudige proble-
men.  

v. Lerend evalueren vraagt om een passende teamsamenstelling waarin be-
leidsinhoudelijke en bestuurskundige expertise zijn vertegenwoordigd, om 
zo tot integrale inzichten te komen. Expertise op vlak van interactieve en 
participatieve onderzoeksmethoden gericht op leren is een must-have.   

vi. Lerend evalueren vraagt om rolzuiverheid en rolvastheid van zowel be-
leidsonderzoekers als betrokken beleidsactoren. Door transparant en open 
te zijn over werkzaamheden, keuzes en prioriteringen ten aanzien van de 
inhoud en uitvoering van de lerende evaluaties, borgen onderzoekers de 
geloofwaardigheid, onafhankelijkheid en beheersbaarheid van het onder-
zoek 

Lerend evalueren als gefaseerde, participatieve onderzoeksprogramma’s  

Voor de lerende evaluaties bij het PBL kunnen verschillende fases worden onder-
scheiden. Omdat elke lerende evaluatie maatwerk betreft om goed aan te sluiten op 
het voorliggende beleidsprogramma gegeven de context en de leerbehoeften die daar 
leven, is er aanvullend steeds sprake van een lange verkennende aanloopfase, langer 
dan gebruikelijk bij PBL-onderzoek. De resterende fases wijken niet per se ver af van 
meer gangbaar (evaluatie)onderzoek. Ze worden onderscheiden omdat projectteams 
per fase bekijken hoe voor die fase de interactie met de beleidspraktijk het beste 
vorm kan worden gegeven – hoe wordt die fase ‘lerend’ gemaakt? Bovendien kunnen 
de fases 1 t/m 5 tijdens een lerende evaluatie meerdere malen worden doorlopen 
(samen vormen deze fases één leercyclus) om zo de ‘opbrengst’ van het leren te 
vergroten. De volgende activiteiten kunnen worden onderscheiden: 

0. Verkennende scopingfase 
1. Gezamenlijke ontwikkeling van het evaluatiekader 
2. Gezamenlijke dataverzameling en –analyse 
3. Gezamenlijke interpretatie en conclusies trekken 
4. Gezamenlijke formuleren van handelingsperspectieven 
5. Schrijven van tussen- of eindrapportage 

 
Het woord ‘gezamenlijk’ verwijst naar (meer of minder intensieve) samenwerking 
tussen het projectteam en de beleidsbetrokkenen. Voor deze samenwerking wordt 
de beleidspraktijk en de verschillende partijen die daarin een rol spelen in beeld ge-
bracht tijdens de verkennende fase, zodat keuzes kunnen worden gemaakt over wie 
wanneer en hoe te betrekken (wie is de primaire doelgroep? Wie vormen een meer 
buitenste schil?). Dit betrekken vindt vervolgens bijvoorbeeld plaats via regelmatig 
overleg met de verzoekende partijen, interviews en focusgroepen, en interactieve 
workshops waarvoor beleidsbetrokkenen worden uitgenodigd om met de onderzoe-
kers en met elkaar in gesprek te gaan. De evaluatoren blijven overigens 
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eindverantwoordelijk voor de inhoud en aanpak van de evaluatie, ter borging van 
onafhankelijkheid.  

De lerende evaluaties bij het PBL worden vormgegeven als onderzoeksprogramma’s 
waarvoor deelprojecten vanuit verschillende perspectieven verschillende delen van 
het beleidsprogramma belichten en in samenhang tot conclusies over dit beleid ko-
men. Er is daarbij telkens sprake van  een mixed methods aanpak; van empirisch, 
kwalitatief casusonderzoek, gecombineerd met meer kwantitatief of theorie-gedre-
ven onderzoek.  

Leren en verantwoorden: een diverse invulling 

Leren ten behoeve van verbetering en verandering staat centraal tijdens een lerende 
evaluatie. Desalniettemin zijn inzichten over de doeltreffendheid en doelmatigheid 
van (de sturing op) het beleid een relevante bouwsteen om de werking te begrijpen. 
Met een lerende evaluatie komen leren en verantwoorden dus samen; de ogenschijn-
lijke spanning tussen deze twee functies van evalueren wordt opgelost door ze te 
erkennen als elkaars verlengden. Dit vergt een goede samenwerking, openheid en 
vertrouwen tussen beleidsbetrokkenen en beleidsonderzoekers. 

Hoe vervolgens de evaluatiefuncties leren en verantwoorden in één evaluatieonder-
zoek worden gecombineerd, verschilt van project tot project. Er wordt daarvoor een 
afweging gemaakt tussen wat de beleidspraktijk behoeft en wat kansrijke inzichten 
oplevert. Er is dus sprake van maatwerk. Omdat het combineren van leren en ver-
antwoorden zo karakteristiek is voor de methodiek, staan we in deze paragraaf nader 
stil bij de vraag hoe deze combinatie gestalte krijgt in de projecten bij het PBL. 

In de lerende evaluaties bij het PBL krijgt beleidsleren door beleidsbetrokkenen in-
vulling via het tussentijds delen van inzichten door onderzoekers over de werking en 
voortgang van (de sturing op) het beleid, en door vervolgens het gezamenlijk ge-
sprek te voeren over de betekenissen van deze inzichten. Ook wordt leren gevoed 
door gezamenlijk te reflecteren op de gehanteerde beleidstheorie4 (al dan niet door 
die eerst te helpen expliciteren). Daarnaast krijgt leren invulling via het faciliteren 
van het uitwisselen van ervaringen tussen beleidsbetrokkenen, bijvoorbeeld tijdens 
workshops. Hoewel in wat mindere mate, wordt tijdens lerend evalueren beleidsleren 
ook gevoed door de vaardigheden van beleidsbetrokkenen te (helpen) ontwikkelen, 
door workshops te organiseren waar betrokkenen leren zelf een lerende monitoring 
op te zetten om hun beleid mee te volgen. Tenslotte wordt in enkele lerende evalu-
aties ook aandacht geschonken aan het analyseren en vergroten van het lerend ver-
mogen van het beleid. Lerend vermogen wordt daarbij door onderzoekers als 
randvoorwaarde gezien voor lerend en adaptief beleid.  

  

 

4 Het logisch geformuleerde geheel van veronderstellingen en verwachtingen over de relaties tussen de inzet van 
middelen en instrumenten en het realiseren van de geformuleerde doelstellingen en ambities.  
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Tabel 4.1 ‘Leren’ door beleidsbetrokkenen wordt tijdens lerende evaluaties op ver-
schillende wijzen gevoed  

Beleidsbetrokkenen leren tijdens lerend evalueren door middel van… 

…tussentijds delen van inzichten over de werking en voortgang van (de sturing op) het 
beleid door onderzoekers en hierover het gesprek voeren 

…gezamenlijk reflecteren op de gehanteerde beleidstheorie (al dan niet door die eerst te 
helpen expliciteren) 

…faciliteren van het uitwisselen van ervaringen tussen beleidsbetrokkenen 

…de vaardigheden van beleidsbetrokkenen (helpen) ontwikkelen 

…analyseren en vergroten van het lerend vermogen van het beleid 

 

Wat betreft verantwoording is de PBL praktijk divers; niet alleen doelbereik maar 
juist ook andere evaluatiecriteria worden gehanteerd. Zo wordt tijdens de ene le-
rende evaluatie  inzichten ontwikkeld op het vlak van doelbereik, gecombineerd met 
lessen voor het vergroten van dit bereik, terwijl een andere het transformatie poten-
tieel van het beleidsarrangement als evaluatiecriteria hanteert. Ook is de effectiviteit 
van een nieuwe interbestuurlijke samenwerking als criterium gebruikt.  

Welk evaluatiecriteria wordt gehanteerd om het beleid op te beoordelen (verantwoor-
den) hangt af van de vragen in behoeften die leven in de beleidspraktijk én van welke 
kennis in het licht hiervan nog ontbreekt. Er wordt dus per lerende evaluatie afgewo-
gen wat de niche is van deze lerende evaluatie en wat het meest kansrijk is om het 
onderzoek op te richten, in het licht van de voorliggende opgave. 

4.2 ‘Verantwoorden’ vindt plaats op diverse aspecten, niet (per sé) doelbereik  

Verantwoording vindt plaats middels… 

…aantonen van voortgang op beleidsdoelen 

…aantonen van transformatiepotentieel 

…aantonen van effectiviteit van nieuwe interbestuurlijke samenwerking 

 

4.2 Uitdagingen met het toepassen en inbedden van lerend evalueren bij 
het PBL 

In de drie cases komen we een aantal gedeelde uitdagingen tegen in de uitvoering 
van lerend evalueren. Deze beschrijven we hieronder, gestructureerd volgens de me-
chanismen van normaliseren uit het NPT-kader. Het betreffen uitdagingen die zowel 
door onze gesprekspartners die direct betrokken waren bij deze cases zelf zijn be-
noemd, als die door ons zijn geïdentificeerd.  

Uitdagingen met betrekking tot begripsvorming 

Begripsvorming draait om de mate waarin er een gedeeld beeld is onder betrokkenen over wat 
lerend evalueren is en doet, hoe de methodiek differentieert van andere evaluatiebenaderin-
gen, wat de meerwaarde is en globaal hoe het wordt uitgevoerd.  
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Met betrekking tot het NPT mechanisme begripsvorming identificeren we twee uitda-
gingen. Ten eerste constateren we dat het een uitdaging is voor de projectteams om 
alle neuzen dezelfde kant op te krijgen en een gedeeld begrip te ontwikkelen voor 
wat het doel is van de lerende evaluatie en hoe dit zal worden bereikt. Ten tweede 
constateren we dat er ten behoeve van begripsvorming, beperkte documentatie en 
materiaal beschikbaar is binnen de organisatie om deze begripsvorming te voeden. 
We lichten beide toe.  

Veronderstellingen en verwachtingen ten aanzien van lerend evalueren lopen uiteen 

We observeren dat er bij aanvang van de lerende evaluaties in eerste instantie sprake 
lijkt van een gedeeld beeld onder de leden van de verschillende projectteams over 
wat lerend evalueren ‘is’ en wat de motivatie is voor een lerende aanpak in het pro-
ject. Tijdens de uitvoering blijkt dit beeld echter (te) oppervlakkig, wat aanleiding gaf 
tot verwarring en discussie in het team over de te varen koers.  

Onder de projectteamleden leven impliciete en subtiel verschillende veronderstellin-
gen en verwachtingen ten aanzien van lerend evalueren en hoe dit te ‘doen’, en de 
rol die zij als onderzoekers vervullen met het onderzoek. De motivatie voor een le-
rende aanpak verschilt bovendien: voor sommigen draait het om het vergroten van 
de bruikbaarheid en impact van het onderzoek (een instrumentele blik), terwijl an-
deren willen bijdragen aan het lerend of transformerend vermogen van het beleid 
(een transformatieve blik). De tweede is ‘radicaler’ en voelt voor sommigen onge-
makkelijk. In de cases voerde de instrumentele blik overigens de boventoon (met 
uitzondering van het IBP VP), soms tot onvrede van enkele teamleden. De verschillen 
in voorkeur voor perspectieven zijn te herleiden naar verschillen in disciplinaire ach-
tergrond en ervaring met participatieve en deliberatieve onderzoeksmethoden.  

Hoe is omgegaan met uiteenlopende veronderstellingen en verwachtingen verschilt 
tussen de projecten, ook naar gelang hoe bewust het betreffende team was van een 
eventueel tekort aan gedeeld begrip. Er werd (met wisselend succes) ingezet op we-
derzijdse verdieping om elkaar beter te leren begrijpen. Ook is er in een aantal ge-
vallen voor gekozen om onderzoeksbenaderingen te verdelen over deelprojecten: 
sommige deelprojecten werden daar door meer participatief en  ‘lerend’ van aard, 
terwijl andere een meer reguliere benadering volgden.  

Beschikbare vastgelegde kennis biedt beperkt handvatten  

Ten behoeven van gedeelde begripsvorming over wat lerend evalueren is en hoe het 
zou kunnen worden toegepast, is er door de projectteams gezocht naar aanvullende 
informatie over de methodiek. Binnen PBL is er enige kennis over lerend evalueren 
vastgelegd naar aanleiding van de ervaringen die zijn opgedaan met de LEN1. Zo is 
er een theoretisch kader ontwikkeld voor lerend evalueren door VU Athena in op-
dracht van PBL (tevens ten dele  beschreven onder paragraaf 4.1 in deze notitie, 
naar Van Veen et al., 2016) en zijn procesprincipes opgetekend voor lerend evalueren 
ten behoeve van de LEN2 (intern document). Verder zijn er diverse rapporten en 
artikelen gepubliceerd over de uitdagingen (Folkert et al., 2018) en doorwerking van 
de aanpak (Verwoerd et al., 2017; 2018; 2019). Ook is in 2018 een FAQ over de 
methodiek opgesteld (PBL, 2018), en er is in 2019 een filmpje gemaakt waarin de 
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methodiek wordt toegelicht (PBL, 2019). Hoewel deze bronnen helpen om een basis-
begrip te ontwikkelen van lerend evalueren, bieden ze beperkt praktische handvatten 
om echt aan de slag te gaan. Dit kans deels worden verklaard doordat bovenge-
noemde bronnen vooral gericht zijn op de beleidswereld, en op het vergroten van 
bekendheid en draagvlak voor de aanpak onder beleidsbetrokkenen (en dus meer 
worden ingezet ten behoeve van het tweede mechanisme voor normaliseren, draag-
vlak). 

Uitdagingen met betrekking tot (het organiseren van) draagvlak 

Draagvlak definiëren we hier als de mate waarin beleidsonderzoekers (en mogelijk supervisors 
en managers) en beleidsbetrokkenen lerend evalueren een legitieme methodiek vinden en 
deze ondersteunen en goedkeuren. Dit bepaalt mede hun bereidwilligheid om actief betrokken 
te zijn.  

Met betrekking tot het NPT mechanisme draagvlak voor lerend evalueren en het or-
ganiseren daarvan, zien we enerzijds een uitdaging wat betreft het draagvlak voor 
lerend evalueren onder PBL collega’s – nodig voor in het algemeen ondersteuning en 
bijvoorbeeld betrokkenheid van collega’s uit de verschillende (inhoudelijke) onder-
zoeksafdelingen van de organisatie, nodig om een inhoudelijk robuuste evaluatie uit 
te voeren – en anderzijds met draagvlak onder de beoogde deelnemende beleidsbe-
trokkenen, zowel wat betreft verzoekers als meer indirect betrokkenen.   

Draagvlak onder PBL collega’s: lerend evalueren als heel nieuwe tak van sport  

De teams hebben wisselend draagvlak ervaren onder PBL collega’s voor lerend eva-
lueren. Tijdens PBL-seminars reageerden collega’s soms (zeer) kritisch op de metho-
diek, met name in relatie tot de onafhankelijkheid en objectiviteit van betrokken 
onderzoekers (en de geloofwaardigheid van de organisatie in het verlengde daarvan). 
Ook wordt lerend evalueren als zeer tijdsintensief gezien, en lopen de meningen uit-
een of het PBL de juiste partij is om dit soort type onderzoek uit te voeren of dat het 
beter aan anderen kan worden overgelaten (zoals aan consultants of beleidsambte-
naren zelf). Dat sommigen lerend evalueren niet zien als serieuze en gedegen eva-
luatiemethodiek betekent in de praktijk dat het soms puzzelen is naar hoe een 
projectteam samen te stellen waarin ook voldoende expertise aanwezig is over de 
beleidsinhoud van het respectievelijke beleidsprogramma. In de regel zijn dit onder-
zoekers zonder ervaring met lerend evalueren. Een projectteam met alleen onder-
zoekers met expertise in lerende en participatieve methoden en bestuurskunde loopt 
het risico de beleidsinhoud van het beleidsproces los te knippen, met verlies van 
kwaliteit van het onderzoek in de inzichten als gevolg.   

Om met de kritiek om te gaan en om draagvlak te ontwikkelen zetten projectteams 
in op goede borging van onafhankelijkheid en het uitdragen van hoe dit gebeurt bin-
nen de organisatie. Aanvullend is ingezet op het verankeren van lerend evalueren in 
wetenschappelijke literatuur, om de wetenschappelijke robuustheid van de metho-
diek te benadrukken. Daarnaast zetten projectleiders en supervisoren zich in als am-
bassadeurs voor lerend evalueren om bekendheid en draagvlak binnen PBL te 
ontwikkelen.  
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Als gevolg van deze activiteiten is het draagvlak voor de methodiek met de jaren 
toegenomen binnen PBL. Dit blijkt bijvoorbeeld uit de afname van kritische uitlatin-
gen in de wandelgangen en tijdens seminars, en de vanzelfsprekendheid waarmee 
lerend evalueren wordt gezien als kansrijke methode.   

Betrokkenheid van verzoekers: onbekend maakt onbemind?   

Voor een succesvolle lerende evaluatie is draagvlak onder de verzoekers een vereiste, 
ten behoeve van hun actieve betrokkenheid en bereidheid tot leren. In de cases zien 
we dat deze zaken niet vanzelfsprekend zijn, zelfs niet wanneer (een deel van) de 
verzoekende partijen zelf hebben gekozen voor een lerende aanpak en onderschrij-
ven te willen leren gedurende het beleidsproces. Beperkte betrokkenheid leidt tot 
problemen in de uitvoering van lerend evalueren. Bijvoorbeeld omdat betrokken be-
leidsactoren geen inzage in hun beleidsplannen willen geven en niet actief deel willen 
nemen, uit zorg om afrekening.  

Om deze uitdaging aan te gaan hebben de teams ingezet op het ontwikkelen van 
bekendheid over lerend evalueren, en aan onderling vertrouwen tussen onderzoekers 
en de beleidspraktijk. Bijvoorbeeld in de vorm van bilaterale gesprekken om relaties 
op te bouwen, en middels het mobiliseren van bestuurders als ambassadeurs om de 
lerende aanpak te legitimeren (zie ook Folkert et al., 2018). Ook is ingezet op meer 
structurele overleggen met de verzoekers om zo te werken aan een  vertrouwens-
band en hen meer mee te nemen in de ontwikkelingen van het onderzoek. Ook zijn 
in de projecten diverse gesprekken gevoerd op ‘managerial level’ (tussen de PBL 
supervisor en de relevante counterparts in de beleidsprogramma’s) om draagvlak 
voor de lerende aanpak op bestuurlijk niveau te vergroten.  

Betrokkenheid van regionale actoren is lastig zonder duidelijke vertegenwoordiging 

Voor alle cases was sprake van een interbestuurlijk beleidsprogramma; de pro-
gramma’s zijn georganiseerd als samenwerkingen tussen Rijk en provincies (LEN), 
regio’s (RD) en gebieden (IBP VP). Voor de lerende evaluaties was het een zoektocht 
naar hoe de regionale partijen ook te betrekken bij het onderzoek. Dit was uitdagend 
omdat  er geen duidelijk vertegenwoordigend aanspreekpunt was voor de provincies 
resp. gebieden resp. regio’s waarmee afstemming over de inhoud van de lerende 
evaluatie plaats had kunnen vinden (overigens werd deze voor de LEN wel gevonden 
in de IPO Werkgroep Natuurbeleid waarin provinciale beleidsambtenaren van de na-
tuurafdelingen vertegenwoordigd zijn). Extra uitdagend was dat de provincies/re-
gio’s/gebieden zeer verschillend waren en uiteenlopende evaluatie- en leerbehoeften 
hadden. Dit maakte het lastig om deze te generaliseren in een beheersbaar onder-
zoeksontwerp dat goed was aangesloten op de regionale beleidspraktijk.  

Wat volgens onze gesprekspartners betrokkenheid genereren onder regionale par-
tijen nader bemoeilijkte, is dat er bij het PBL geen duidelijke strategie voorhanden is 
voor de rol van de organisatie op regionaal niveau. Dit maakte het lastig om je als 
projectteam te positioneren als kennispartner richting regionale actoren en goed te 
kunnen communiceren wat deze partijen redelijkerwijs mogen verwachten van het 
onderzoek.  
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Uitdagingen met betrekking tot de toepassing 

De toepassing van lerend evalueren draait om het uitvoeren van de methodiek, inclusief keuzes 
voor tools en instrumenten, en de vaardigheden die nodig zijn om de methodiek met kwaliteit 
te kunnen toepassen.  

Met betrekking tot het derde mechanisme voor normaliseren volgens NPT, namelijk 
toepassing oftewel de uitvoering van de lerende evaluaties observeren we vier voor-
name uitdagingen. Deze beslaan meer ‘interne’ uitdagingen die vooral spelen op 
team-niveau (1 en 2), en uitdagingen die betrekking hebben op de organisatie (3) 
en de relatie met de beleidspraktijk (4).  

Interdisciplinaire kennisintegratie gebeurt niet vanzelf  

Voor elke lerende evaluatie was sprake van een interdisciplinaire aanpak en een in-
terdisciplinaire teamsamenstelling. De gedachte is dat hierdoor een integraal per-
spectief kan worden geboden op de werking en voortgang van (de sturing op) het 
beleid, wat als meerwaarde van de methodiek wordt gezien. In elk team was de 
interdisciplinaire samenwerking uitdagend. Elkaars taal, werkwijzen en kaders leren 
begrijpen vergt een investering en kent als randvoorwaarde dat onderzoekers open 
staan voor andere onderzoeksbenaderingen en kwaliteitsstandaarden. Ook vraagt dit 
om bewustzijn van hun eigen kaders. Interdisciplinair samenwerken is door onze 
gesprekspartners ervaren als een bij vlagen taai proces waarop initieel niet was ge-
anticipeerd. Het gaf spanning en frustratie. Tegelijk zien we ook dat het energie op-
wekt wanneer het wél lukt.  

Hoewel wordt gedeeld dat interdisciplinaire samenwerking en kennisintegratie nodig 
is tijdens lerend evalueren, is er hiervoor in de cases beperkt structuur of proces 
ingericht. Er werd min of meer verondersteld dat het ‘vanzelf’ gebeurt, aldus onze 
respondenten. Overigens is er wel geleerd van de ervaringen gedurende de lerende 
evaluaties. Zo zien we dat er steeds meer aandacht komt voor het interdisciplinaire 
proces, bijvoorbeeld in de vorm van meer regelmatige sparsessies en gezamenlijke 
schrijfweken.  

Gewenste expertise en ervaring nog niet altijd beschikbaar 

Volgens onze gesprekspartners is het in de cases om verschillende redenen een uit-
daging geweest om een evenwichtige teamsamenstelling te borgen, met daarin zowel 
beleidsinhoudelijke en bestuurskundige expertise, als expertise op vlak van partici-
patieve onderzoeksmethoden.  

Ten eerste blijkt dat onderzoekers met expertise op het vlak van bestuurskunde en 
participatieve onderzoeksmethoden niet zomaar voorhanden zijn bij het PBL. Ener-
zijds zijn dit relatief nieuwe velden voor de organisatie, en is het dus niet vreemd dat 
de aanstelling van dit type expertises nog aandacht behoeft. Anderzijds wordt het  
belang van dit type expertise, met participatieve onderzoeksmethoden in het bijzon-
der, soms onderschat. Het ontwerpen en uitvoeren van een effectieve lerende work-
shop is niet iets wat meer regulier getrainde onderzoekers er ‘zomaar’ bij kunnen 
doen. Het is een specifiek expertise, dat specifieke training en ervaring vergt, aldus 
onze respondenten. Ook vraagt lerend evalueren om uitstekend relatiemanagement; 
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het managen van de betrokkenheid van verzoekers en andere beleidsactoren (en hun 
soms uiteenlopende evaluatie- en leerbehoeften) met inachtneming van PBL’s auto-
nomie en onafhankelijkheid. Dit vraagt om aanvullende en specifieke vaardigheden. 
Dat dit type expertise niet altijd op waarde wordt geschat bijvoorbeeld zichtbaar in 
de tijdelijke aanstellingen die deze onderzoekers veelal hebben. Er zijn hierdoor re-
gelmatig wisselingen waardoor opgedane kennis en ervaring deels verloren gaat. 
Overigens staat dit op het netvlies van het management en directie, er wordt er reeds 
ingezet op het bestendigen van tijdelijke aanstellingen naar vaste. Daarnaast wordt 
er ingezet op meer structurele samenwerking met externe kennispartners, zoals het 
VU Athena Instituut.  

Ten tweede zijn verschillende type expertises bij PBL verdeeld over de afdelingen cq. 
sectoren. Er is behoefte aan ‘sectoroverstijgende samenwerking’ zodat onderzoekers 
met de best aansluitende expertise kunnen worden betrokken op een project, maar 
de respondenten geven aan dat dit niet vanzelfsprekend lukt. Sectorspecifieke taken 
krijgen soms voorrang en experts zijn niet altijd vrij te spelen voor sectoroverstij-
gende betrokkenheid. Anderzijds wordt aangegeven dat onderzoekers zonder erva-
ring met lerend evalueren niet zomaar te enthousiasmeren zijn voor dit type 
onderzoek, vermoedelijk omdat ze niet goed weten wat het inhoudt of hun beden-
kingen hebben over de gedegenheid van de methode (zie ook de uitdaging rondom 
draagvlak onder PBL-collega’s).   

Wijze van werkprogrammering bij PBL is minder toegesneden op iteratieve en emer-
gente projecten 

Bij het PBL wordt een jaarlijks werkprogramma ontwikkeld waarin voor het volgende 
jaar de projecten en plannen worden vastgelegd, inclusief capaciteit en budgetten. 
Hierdoor is het mogelijk overzicht te genereren in de plannen, wie waaraan zal mee 
zal werken en voor hoeveel uur, en waar mogelijk bruggen kunnen worden geslagen. 
Dat leent zich niet altijd voor lerende evaluaties die meer iteratief en emergent van 
aard zijn, en waarvoor er ruimte nodig is om in te kunnen spelen op nieuwe ontwik-
kelingen in de beleidspraktijk (door nieuwe deelprojecten of producten in werking te 
stellen, met de bijbehorende capaciteit van medewerkers). Om adaptief en flexibel 
te kunnen zijn is het daarvoor juist nodig dat niet alles wordt vastgelegd. In het licht 
hiervan wordt gekeken naar hoe meer flexibiliteit in te bouwen, bijvoorbeeld door 
plannen meer op hoofdlijnen uit te zetten.  

Overigens komt deze behoefte aan perspectief voor hoe de lerende evaluatie er het 
komende jaar (jaren) uit zal gaan zien ook vanuit de beleidspraktijk, omdat betrok-
kenen eveneens inzicht willen in wat er van hun wordt verwacht en wat zij mogen 
verwachten van het onderzoek.  

De onderzoeks- en beleidspraktijk kennen verschillende snelheden  

Een andere uitdaging met de toepassing betreft de verschillende snelheden en tijds-
paden tussen de onderzoeks- en beleidspraktijk. Tijdens lerende evaluaties wordt 
veelal casusonderzoek uitgevoerd, een kwalitatieve onderzoeksmethode om verdie-
pende inzichten te genereren over de praktijk. Het is een capaciteits- en 
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tijdsintensieve methode, en de respondenten geven aan dat het de uitdaging is om 
op een (kosten)effectieve en tijdige wijze bruikbare inzichten uit de data te halen. 

Wat meespeelt is dat het voor onderzoekers – met name zij die beperkt ervaring 
hebben met interactief onderzoek – als kwetsbaar wordt ervaren om inzichten al 
tussentijds te delen. Zij ervaren de kwaliteit van wat ze dan leveren als ondermaats. 
Het is voor hen prettiger om het onderzoek volledig af te ronden en robuust te maken, 
voordat ze een inzichtje in hun keuken geven. Beleidsbetrokkenen houden hier een 
andere kijk op na, en hebben juist behoefte aan vroege inzichten zodat ze kunnen 
anticiperen en deze tijdig meenemen in het beleidsproces. Hoe onderzoekers en be-
leidsactoren de kwaliteit van onderzoek beoordelen en waarderen ligt dus uit elkaar.  

In de cases leiden deze zaken er toe dat de teams zoeken naar hoe ze sneller tot 
relevante inzichten kunnen komen, bijvoorbeeld door minder diepgaand onderzoek 
te doen, of door regelmatiger tussentijds inzicht te geven in de voortgang van het 
onderzoek. We observeren daarbij dat verschillende onderzoekers zich hier steeds 
comfortabeler mee zijn gaan voelen, en makkelijker het gesprek aan gaan met be-
leidsactoren over de – mogelijke – betekenissen van hun werk.   

Uitdagingen met betrekking tot waardering  

Waardering wordt hier in de brede zin bedoeld en omvat alle handelingen en acties om de 
werking en de impact van lerend evalueren in beeld te brengen, zoals de formele monitoring 
en evaluatie van de methodiek, maar ook meer informele gesprekken waarbij onderzoekers 
reflecteren op hun werk. Deze activiteiten voeden de andere drie mechanismen – begripsvor-
ming, draagvlak en betrokkenheid – en zijn daarom essentieel voor het normaliseren van le-
rend evalueren. 

Wat betreft het vierde mechanisme voor normaliseren volgens NPT, waardering, ui-
ten onze gesprekspartners met name de wens om meer ‘lerend vermogen’, dat wil 
zeggen, beter kunnen leren van de ervaringen die zijn opgedaan in de cases ten 
behoeve van toekomstige lerende evaluaties. De dagelijkse gang van zaken maakt 
volgens hun dat er niet voldoende tijd en ruimte is om te reflecteren op hoe het gaat 
of om uit te wisselen met andere projectteams.  

Voor alle drie de cases was er sprake van een informele vorm van waardering van 
hun gekozen methodiek. Tussen de bedrijven door vonden gesprekken plaats tussen 
onderzoekers onderling over de methodiek, wat deze lastig maakt en waar ze over 
twijfelden, of wat ze juist krachtig vonden. We zien dat er middels dit soort gesprek-
ken meer begrip ontstaat voor lerend evalueren en de toepassing, en voor de impact 
van onderzoek op beleidsactoren. Dit vergrootte begrip het enthousiasme voor een 
lerende (evaluatie)aanpak doen toenemen. 

Aanvullend vond er in alle drie de cases achteraf een projectevaluatie plaats. Voor 
de LEN is de evaluatie het meest formeel geweest: zowel in de vorm van begeleide 
zelfevaluaties, als externe projectevaluaties. VU Athena is daarvoor zowel na de eer-
ste als de tweede periode gevraagd om evaluatieonderzoek uit te voeren naar de 
kwaliteit en impact van hoe lerend evalueren is toegepast in dat project en hoe dit 
eventueel beter kan (voor de rapportage hierover zie Brouwers et al., 2021; 
Verwoerd et al., 2019, 2020). Dit draagt in belangrijke mate bij aan het leren over 
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de methode en het verbeteren van de kwaliteit daarvan. Opvallend, voor de LEN was 
ook sprake van monitoring van de toepassing van de methode tijdens de uitvoering. 
Hiervoor werd een logboek bijgehouden om bepaalde beslissingen ten aanzien van 
de kwaliteit van de methodiek in te documenteren. Ook deze wijze van ‘waarderen’ 
van het proces kwam het project ten goede.5 Tabel 4.1 vat de uitdagingen samen.  

Tabel 4.1. De uitdagingen samengevat per NPT mechanisme.  

Begripsvorming Draagvlak Toepassing Waardering 

Uiteenlopende beelden 
binnen het projectteam 
over wat lerend evalue-
ren is en doet 

 

Beperkt draagvlak 
onder PBL-collega’s  

Interdisciplinaire kennisin-
tegratie is stroperig pro-
ces  

Waardering vindt 
vooral informeel 
plaats 

Beperkt beschikbare in-
formatie over de me-
thode 

Betrokkenheid en 
commitment van ver-
zoekers niet vanzelf-
sprekend 

Passende expertise en er-
varing niet zomaar be-
schikbaar 

Lessen landen lastig 
in vervolgprojecten 

 Onduidelijk doel en 
strategie voor betrek-
ken van regionale 
partijen 

Sectoroverstijgend sa-
menwerken niet vanzelf-
sprekend 

Formele waardering 
vindt plaats na afloop 
van projecten, min-
der tijdens het pro-
ject  

  Iteratief en emergente 
werkwijze minder toege-
sneden op werkprogram-
mering 

 

  Verschillende snelheden 
van onderzoeks- en be-
leidsprakijk 

 

5. Concluderende discussie en lessen 

5.1 Een ontwikkelende praktijk 
In deze sectie reflecteren we op de bevindingen aan de hand van literatuur en be-
antwoorden we de hoofdvraag van deze studie: Wat zijn lessen voor het normaliseren 
en professionaliseren van lerend evalueren bij beleidsonderzoeksorganisaties, zoals 
het PBL?  

Onze bevindingen laten zien dat een lerende evaluatie praktijk – Nb. een geheel van 
samenhangende en deels geroutineerde activiteiten, zienswijzen, tools en instrumen-
ten (Reckwitz, 2002) – zich aan het ontwikkelen is bij het PBL. Goed beschouwd laten 
de ontwikkelende praktijk en de daarmee gepaarde uitdagingen een veranderproces 
zien dat gangbaar is voor innovatieprocessen binnen organisaties. Zo doen bijvoor-
beeld Preskill en Torres (2002) uit de doeken dat processen van 

 

5 Tijdens de afronding van deze studie werd bekend om voor de derde ronde van de LEN en toekomstige 
lerende evaluaties deze vorm van ‘interne monitoring’ te formaliseren in de vorm van maandelijkse reflec-
ties met projectleiders op kwaliteit en impact om zo de uitvoering van een lerende evaluatie verder te 
ondersteunen.  
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organisatieverandering en -leren verlopen via verschillende fases, namelijk de status 
quo (i), bewustwording van een tekortkoming van deze status quo (ii), verkenning 
van alternatieven door een kleine groep pioniers (iii), verspreiding van alternatieve 
aanpak naar grotere community binnen de organisatie (iv) en tenslotte bestendiging 
van deze aanpak in de organisatie (v). De praktijk van lerend evalueren bij het PBL 
bevindt zich naar onze inschatting in fase (iv). Overigens relevant om te benadrukken 
dat de organisatieverandering die we hier centraal stellen het includeren van lerend 
evalueren in een breder repertoire van evaluatiebenaderingen betreft, en niet het 
vervangen daarvan. 

Niettemin laten de uitdagingen in paragraaf 4.2 zien dat er verbeterruimte is op elk 
van de vier NPT mechanismen om het proces van normaliseren en professionaliseren 
zoals voorgesteld door o.a. May et al. (2018) te versterken. De uitdagingen kunnen 
worden deels worden verklaard doordat lerend evalueren als evaluatiebenadering ver 
afligt van wat door velen als ‘normaal’ wordt gezien voor evaluatieonderzoek. Niet 
alleen maakt dit dat niet iedereen zomaar ‘on board’ is bij deze methodiek – zoals 
collega-beleidsonderzoekers en beleidsbetrokkenen, of de bredere evaluatie commu-
nity –, het betekent ook dat het systeem er niet op is ingericht. De wijze waarop 
evaluatie momenteel met name wordt ingezet ter beleidsverantwoording en de ‘gou-
den standaarden’ die hiermee gepaard gaan zijn dusdanig geïnstitutionaliseerd dat 
er weinig ruimte is om hier vanaf te wijken, een fenomeen dat niet alleen in Neder-
land speelt (Van der Steen et al., 2018), maar ook andere landen in het Westen (o.a. 
Chouinard, 2013; Nieminen & Hyytinen, 2015). Aanvullend maakt de nieuwigheid 
van de methodiek dat het nodige expertise nog in ontwikkeling is: de beleidsonder-
zoekers bij het PBL bevinden zich nog volop in hun eigen leerproces. Dit wordt als 
kenmerkend gezien voor de totstandkoming van meer interactieve onderzoeksprak-
tijken, en verschillende studies onderschrijven het belang van (het ondersteunen 
van) leren-door-doen door (beleids)onderzoekers en (beleids)betrokkenen om met 
elkaar kennis te coproduceren (zie o.a. Pohl et al., 2010; Roux et al., 2010). Dat 
verschillen in hoe kwaliteit wordt beoordeeld en wat urgent wordt gevonden, en in 
tijdspaden en taal tussen beleidsonderzoekers en beleidsbetrokkenen zo’n samen-
werking bemoeilijkt en vraagt om gezamenlijk leren (Choi et al., 2005), bevestigen 
de ervaren uitdagingen van de projectteams uit de cases.    

5.2 Lessen voor normaliseren en professionaliseren 
Tenslotte komen we tot lessen ten behoeve van het normaliseren en professionalise-
ren van lerend evalueren bij PBL. Omdat de vier mechanismen van NPT dusdanig in 
samenhang functioneren maken we de bewuste keuze om de conclusies en lessen 
niet ook te structureren volgens deze mechanismen, maar om juist integrale lessen 
te formuleren die betrekking hebben op meerdere mechanismen gelijktijdig. Hiervoor 
putten we inspiratie uit het veld van organisatie- en managementwetenschappen en 
identificeren vier verschillende, interacterende en geneste ‘settings’ die samen in-
vloed uitoefenen op de praktijk van lerend evalueren, namelijk het individu, het team, 
de community of practice en de organisatie in zijn geheel (Berg Johansen, 2017; 
Preskill & Torres, 2000). Op basis van de bevindingen werken we drie thema’s met 
bijbehorende lessen uit die zich richten op deze settings (het niveau van het individu 
laten we daarbij buiten beschouwing). 

De lessen die we trekken dienen eveneens ter inspiratie voor andere organisaties. 
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I. Individuele projectteams: draag zorg voor het interne proces, en kwa-
liteits- en omgevingsbewustzijn 

We constateren dat individuele projectteams bij het PBL nog bewuster en meer in-
tentioneel kunnen investeren in en sturen op de kwaliteit en impact van hun lerende 
evaluatie. Hiervoor is zorg nodig voor het interne proces en de samenwerking in het 
team en aandacht voor kwaliteitsbewustzijn. Aanvullend biedt versterkt omgevings-
bewustzijn mogelijkheid om beleidsbetrokkenen goed te betrekken bij de lerende 
evaluatie (zie ook Kunseler & Verwoerd, 2019).  

- Het interne proces. Voorafgaand aan een lerende evaluatie is een gesprek 
nodig over de beelden die er spelen over wat lerend evalueren is en doet, wat 
de motivatie is voor een lerende evaluatieaanpak gegeven het voorliggende 
verzoek, en hoe wordt gedacht over PBL’s rol. Consensus of unanimiteit is 
hierbij niet het streven; het expliciteren van perspectieven en het kiezen van 
een koers wél (zoals ook elders geconstateerd voor inter- en transdisciplinaire 
kennisprocessen, (Regeer & Bunders, 2009). In aanvulling hierop is het wen-
selijk om al aan de voorkant van het project een plan voor interdisciplinaire 
samenwerking te maken. Kennisintegratie gaat niet vanzelf, maar vergt struc-
turele tijdsinvestering en een ingericht proces (Bammer et al., 2020).  

- Kwaliteitsbewustzijn. Het kwaliteitsbewustzijn kan worden vergroot door meer 
actief de principes voor lerend evalueren (zoals gepresenteerd in 4.1) te han-
teren en hier regelmatig op te reflecteren. Hoewel ze beschikbaar zijn, is het 
niet altijd standaard routine om de principes te gebruiken om bepaalde keuzes 
ten aanzien van het onderzoek te maken. Een vorm van structurele en bege-
leide reflectie kan dit kwaliteitsbewustzijn ondersteunen (zoals ook aangedra-
gen door o.a. Roux et al., 2010). Bovendien kunnen zo gemaakte keuzes 
worden gedocumenteerd ter naslag. Aanvullend is projectevaluatie met in het 
specifiek aandacht voor de toepassing van de methodiek wenselijk. De lessen 
die tijdens zo’n reflectie worden getrokken naderhand breed in de organisatie 
beschikbaar te maken, wordt tenslotte het lerend vermogen gevoed.  

- Omgevingsbewustzijn. Vanuit individuele projecten kan meer worden ge-
stuurd op impact door het omgevingsbewustzijn te versterken. Ook hier is 
regelmatige reflectie noodzakelijk. We achten het daarbij behulpzaam als 
wordt ingezet op de ontwikkeling van een impactstrategie van de lerende eva-
luatie waarin de rol en aanpak van het PBL in relatie tot de verschillende be-
trokken partijen duidelijk wordt gemaakt. Daarin wordt geëxpliciteerd wie de 
doelgroepen zijn van de lerende evaluatie, hoe wordt verwacht dat zij zullen 
leren, en op welke wijze beleid eventueel wordt verantwoord en hoe dat in-
vloed zal hebben op de (betrokkenheid van) de doelgroepen. Gezien het res-
ponsieve karakter van een lerende evaluatie staan de doelgroepen niet per se 
vast, maar kunnen zich gaandeweg de lerende evaluatie ontwikkelen (Reed 
et al., 2014; Reed et al., 2009). Om betrokkenheid verder te borgen is het 
aanvullend van belang om de rol van de organisatie en het doel van de lerende 
evaluatie tijdens interactiemomenten structureel toe te lichten, en te zorgen 
dat beleidsbetrokkenen dit makkelijk kunnen achterhalen (bijvoorbeeld via 
een website). 
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II. Community of Practice: investeer in lerend vermogen rondom lerend 
evalueren 

Er is binnen PBL een, hoewel kleine, informele community of practice (CoP) aan het 
ontstaan rondom lerend evalueren: een groep betrokkenen met een gedeelde inte-
resse in de methodiek en verschillende niveaus van ervaring, die elkaar regelmatig 
treft en daardoor hun expertise en kennis verdiepen (Galarneau, 2002). De commu-
nity is informeel in de zin dat ze elkaar niet structureel treffen om bijvoorbeeld lessen 
uit te wisselen uit de verschillende lerende evaluaties, of dat ze op andere wijze 
werken aan een gedeelde agenda. Dit soort type uitwisseling komt onder andere in 
het geding door de hoge werkdruk en beperkte capaciteit. We zien verschillende kan-
sen voor de community om het lerend vermogen rondom lerend evalueren te ver-
sterken.  

- Verstevig de Community of Practice. CoP’s zijn geïdentificeerd als een effec-
tieve wijze van kennismanagement en leerprocessen binnen organisaties 
(Galarneau, 2002). Door met enige regelmaat te overleggen waarbij het uit-
wisselen van lessen, bijvoorbeeld van methodologische aard maar ook om-
trent bepaalde uitdagingen, centraal staat kan zo’n CoP meer worden 
verstevigd. Er wordt daarbij aanbevolen om te putten uit de intrinsieke moti-
vatie van praktijkdeskundigen om uit te wisselen, zodat een CoP grotendeels 
wat organisch ontstaat. Wanneer het te formeel en top down is, is de kans 
groter dat mensen maar kort lid blijven. Deskundigen dragen daarbij aan dat 
het belangrijk is dat de inhoud van deze overleggen verder wordt bepaald 
door wat actueel is en wat zich aandraagt in de praktijk, zodat het overleg 
relevant is voor hen die daarbij aansluiten (Wenger et al., 2002). Zo’n CoP 
kan ook de invulling krijgen van intervisie. Wie onderdeel uitmaakt van de 
CoP is daarbij dynamisch. We achten het kansrijk om bijvoorbeeld ook be-
leidsonderzoekers uit te nodigen met ervaring met andere vormen van parti-
cipatief onderzoek dan evaluatie specifiek, en mogelijk ervaringsdeskundigen 
van andere organisaties.  

- Werk aan de beschikbaarheid van kennis en informatie. Een toegankelijke 
kennisbasis met daarin informatie over de achtergrond en theorie van lerend 
evalueren en die wordt aangevuld naarmate er meer lessen worden opgedaan 
(bijvoorbeeld middels individuele projectevaluaties) kan een waardevolle bron 
voor lerend vermogen zijn. Hieronder past bijvoorbeeld ook een handreiking 
met daarin het proces van lerend evalueren beschreven en de denkstappen 
die van belang zijn voor een het ontwerpen en succesvol uitvoeren van een 
lerende evaluatie. Belangrijk is daarbij dat een handreiking geen leidraad of 
blauwdruk kan zijn; ruimte voor iteratief werken en maatwerk is noodzakelijk 
(Regeer & Bunders, 2009). Verder is het nodig dat deze kennis en informatie 
vindbaar is, en beschikbaar en toegankelijk. 

- Maak keuzes en stel randvoorwaarden. Het toenemend aantal verzoeken voor 
lerende evaluaties en de beperkte capaciteit bij het PBL vraagt om keuzes te 
maken en om prioritering. Niet alles kan. Een overweging kan daarbij zijn om, 
gegeven het capaciteitsprobleem, als PBL nog wel de evaluatiekaders te ont-
wikkelen maar de uitvoering van lerende evaluaties over te laten aan andere 
bureaus. Aanvullend laat deze studie een diversiteit aan invullingen van lerend 
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evalueren zien, gericht op verschillende type vraagstukken. Een overweging 
is op zijn plaats of het effectiever zou zijn om uitsluitend te richten op een 
bepaald type vraagstuk en daaraan randvoorwaarden te stellen die de impact 
van een lerende evaluatie vergroten. Bijvoorbeeld door alleen verzoeken voor 
lerende evaluaties van transitiebeleid te honoreren, waarvoor een expliciete 
leerambitie is uitgesproken.  

III. Organisatieniveau: wees responsief naar de toepassing en dooront-
wikkeling van lerend evalueren 

Hoewel lerend evalueren steeds meer verankerd raakt in de organisatie, observeren 
we dat verschillende factoren die op organisatieniveau spelen de succesvolle toepas-
sing van lerende evaluaties bemoeilijken. We identificeren hiervoor een aantal kan-
sen.  

- Organisatiestructuren. Op enkele vlakken sluiten organisatiestructuren niet 
goed om de praktijk van lerend evalueren goed in te kunnen bedden. Zo past 
de wijze van werkprogrammering bijvoorbeeld niet goed bij het iteratieve en 
emergente karakter van lerend evalueren, en is sectoroverstijgend samen-
werking geen vanzelfsprekendheid. Een meer flexibelere werkprogrammering 
en meer incentive voor samenwerking tussen sectoren (op beide vlakken zijn 
bij PBL reeds stappen gezet) zou de kwaliteit van lerend evalueren bevorderen 
omdat dan het iteratieve proces meer ruimte krijgt, en interdisciplinaire sa-
menwerking wordt vergemakkelijkt.  

- Borging van kennisbasis. De poule van beleidsonderzoekers die PBL in huis 
heeft voor het uitvoeren van lerende evaluaties is klein. Expertise met trans-
disciplinaire, deliberatieve en lerende onderzoeksmethodieken beperkt be-
schikbaar binnen de organisatie, en ervaring die hiermee wordt opgedaan 
dreigt soms verloren te gaan vanwege tijdelijke aanstellingen. Door tijdelijke 
aanstellingen te bestendigen in vaste wordt de opgedane ervaring behouden 
(ook hier zijn relevante ontwikkelingen gaande). Aanvullend zou de kennisba-
sis kunnen worden versterkt door slim samen te werken met externe partijen. 
Daarnaast kan er worden ingezet op trainingen en workshops voor participa-
tieve en deliberatieve onderzoeksmethoden voor collega’s om de poule zo te 
vergroten. Omdat lerend evalueren van onderzoekers vraagt om zowel het 
interne als het externe proces goed te borgen, terwijl vaak complexe omge-
vingsdynamieken spelen, zijn trainingen voor complex projectmanagement 
eveneens kansrijk.  

Het onderzoek waar deze publicatie op is gebaseerd keek vooral van binnen naar 
buiten: de uitdagingen met lerend evalueren binnen de organisatie, en de invloed 
van de omgeving daarop. Niettemin onderschrijft dit onderzoek de complexe wissel-
werking tussen de evaluatiepraktijk van een beleidsonderzoeksorganisatie, en die 
van zijn omgeving. De toenemende vraag naar evaluatieonderzoek dat zich richt op 
het leren binnen beleidsprogramma’s sterkt het normaliseerproces. Andersom dragen 
succesverhalen van lerende evaluaties bij aan deze vraag (en dus het normaliseren 
van de methode binnen de beleidspraktijk). Dit is belangrijk, omdat het succes van 
een lerende evaluatie afhangt van de mate waarin deze evaluatiebenadering voet 
aan de grond heeft in de beleidspraktijk en onder de betrokken deelnemers. Als de 
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bereidheid tot leren bij hen beperkt is en/of als de structuren die nodig zijn om dit 
leren te doen plaatsvinden afwezig zijn, wordt de kwaliteit en impact van lerend eva-
lueren serieus beperkt. Enkel met een lerende houding en structuren die dit facilite-
ren wordt het mogelijk om lerend evalueren uit te voeren op een wijze die het 
impactpotentieel volledig benut.  

Diverse studies laten zien dat hoewel leren in zwang lijkt, dit bij de overheid nog niet 
altijd navolging krijgt noch tot de verwachte successen leidt (Schulz et al., 2020; van 
der Steen et al., 2018; Van Der Steen et al., 2014). Leren en lerend evalueren is niet 
gewoon. Naast een lineaire resultaatgerichtheid en geïnstitutionaliseerde verant-
woordingsmechanismen hangt dit in ieder geval ten dele samen met wat geldt als de 
norm voor beleidsevaluatie bij de evaluatieafdelingen van o.a. ministeries. Zolang in 
de evaluatie community alleen doeltreffendheid, doelmatigheid en dus het één-op-
één aantonen van causale relaties als dé na te streven gouden standaarden voor 
evaluatie worden gehanteerd, zal het een uitdaging blijven om met lerend evalueren 
serieus te worden genomen. Lerend evalueren wordt dan gezien als een vrijblijvende, 
‘laagwaardige’ evaluatiemethode, in plaats van als een actiegerichte en impactvolle 
methodiek die vooruitgang weet te boeken in het gezicht van weerbarstige opgaven. 
Niettemin, wekken de diverse experimenten met lerend evalueren die plaatsvinden 
binnen de Rijksoverheid de suggestie dat lerend evalueren een voet tussen deur 
heeft, en schetsen een gunstig beeld wat dat betreft.  

We eindigen deze publicatie dan ook met het onderstrepen van het belang dat lerend 
evalueren niet alleen normaliseert en professionaliseert bij beleidsonderzoeksorgani-
saties, maar ook bij de overheden wiens beleid wordt onderzocht en de aanverwante 
evaluatie community. Ook dáár dient lerend evalueren te normaliseren en professio-
naliseren als serieuze evaluatiemethodiek voor complexe (transitie-)vraagstukken. 
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