
??? Boekbespreking C. Toykcn, Onlwcrpcn alsproccs. Ken cx-ploralicl' onderzoek naar ontwerpprocessenvan beginners vanuil onderwijskundigperspeclief. Swets & Zeitlinger, l.isse, 1988,198 pp., ?’35, - , ISUN 90 265 0878 6. In aiigiislus 19S()0\crlccil naccn korlMoiuligc ziek-te (Ie (iiidcrwij'.kiimligc C ees Tcykcn. Hij wa\ alsJoccnl vctboiulcn aan ile nieuwe lerarenopleidingUMio I niniiiislc I cciiwanlen en bereidde naast ditwetk een dissertatie voor over het leren ontwerpensan piodiiklen van gtalischeen indiisirielc voinige-sing. llij kon zijn nagenoeg gereedgekomen nia-niisctipl niet meer aanbieden voor de promotie.Dank /ij de inspanningen van ?ijn cthigenoie,srienden en promotoren is bel voorgenomen proef-schild alsnog gepubliceerd in dcsember l'^SK. Daar-mee heelt toch nog een aironding plaatsgesondensan het weik san lesken Onderwijspraktijk enwetenschap kimncn blij /ijn met dil initiatief, om-dat het wcik een grixH aantal
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.......... W Â?Â?r.k.Vct.r | . Â?r Â?j- â€?Â?.,.!..Â? I. .t 1 Â?Â?tlÂ? f, rj.l1 â€ž1. I n f . Â?1 I I Â?rf I â€? .................... ... .. t ,.>,.. .Â?:.Â?, Â?I . .. t,,- ..,â€?.â– .,Â? . .1 . Â?t 1..- . .... . .. '.Â?Â?. ... . t.. t,. .. ^ ..,Â?(.:Â?Â?.. ! U ... aanzien van een te omwerpen object zijn niveausvan complexiteit tc onderscheiden (l)c Hoer, 1989).Ixn van de eerste aclivileilcn van de ontwerper is dcplaats van 'zijn' object in de hiiirarchic tc bepalen endaarbij direct Ie zien met welke naastliggende ni-veaus hij rekening dienl tc houden. Voorts lijkt mehet benadrukken van de verschillen lussen ontwer-pen en onderzoeken vooral samen te hangen met helgekozen vakgebied. In andere ontwerpdomeinen -b.v. onderwijskundig ontwerpen; technisch ont-werpen - is het juist van belang waar dc twee opzich verschillende handelingen op elkaar aanslui-ten. Overigens, Teykensboek zelf is een mooi voor-beeld boe met behulp van een ontwerpprodukl on-derzoek wordt

bedreven en omgekeerd. (lelaas blijft het geheel van vraagstellingen vande studie vaag omschreven in hel eerste ho<ifdstuk.Met zal vooral gaan om cognitieve piocessen vanontweippKKCssen. Uil de ondertitel wordt duide-lijk dal bel gaat om een exploratief onderzoek naarontwerppriKessen van beginners vanuil onderwijs-kundig perspectief. Heler ware hel geweest hel ge-heel san hoofd-en subsraagsiellingen - in hosjfd-sluk 5 oser de esalualieopzel worden specifiekesraagsiellingen geformuleerd - in dil hoofdsiukssstemalisch op een tij te zetten. Daarmee was di-levl een g(Kdc oiientering op de hoofdstukken sanhet b<Â?ek gegesen. Ik sermtKd dat Teyken juist aandeze afronding niet is toegekomen. In bel /H(V(/r hiwUhiuk wordt een literatuur-samensatting gcgesen san de resultaten san de-s^iipticf onderzoek naai ontwcippriKcsscn (seelalbij arlhlle^.luuI espeits) m de jaien 1V7() . IVW)Icvlrn kiest sanuit een piiKewicntaiie ten aanzien
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??? worden gebruikt als interpretatiemodel voor dekwantitatieve en kwalitatieve protocolanalyse. Ik heb de indruk dat de gekozen basisprocessenanalyseren, synthetiseren en evalueren niet speci-fiek zijn voor ontwerpprocessen. Bijvoorbeeld ookde problccmoplossingsprocessen van specificatic-problcmcn zoals onderscheiden door Mcttcs en Pi-lot (1980) en van verklaringsproblemen zoals onder-scheiden door Kramers-Pals (1989) zijn tot dezedrieprocessen terug te brengen. Wel heeft Teyken metdeze drie processen de kern van het probleemoplos-sen getroffen. Het kenmerkende van ontwerpen isinderdaad dat de volgorde van de processen sterkkan varieren in tegenstelling tot b.v. specificatie-problemen. In de praktijk blijkt er echter toch eenbepaalde volgorde te worden aangehouden, tenvolgorde is ook aanwezig in het fasenmodcl vanTeyken: eerst ori??nteren, vervolgens experimente-ren en pas daarna uitvoeren. Ucn

zeer interessantaspect aan dit fasenmodcl is dat per gespecificeerdeontwcrphandeling een duidelijk omschreven tus-senprodukt is aangegeven. Als later hel modelvsordt gebruikt als een interpretatiemodel voor eenkwantitaliese en kwalitatieve analyse van protocol-len kunnen de/e tussenprodukten uitstekend dienstdoen als afhankelijke variabelen smir hel proces-verloop. In het derde hoofdstuk wordt onderzoek naarhet leren probleemoplosscn besproken. Tc>kcnkomt tol drie conclusies: a) voor de ontuikkehngvan wendbaar oplossingsgedrag is hel van belangdal oplovvmgsacliv itcilen en vaardigheden zowel opeen algemeen als een meer vpccifiek niveau onder-werp van oricnialie en reflcxie zijn; h) hel lerenoplossen van tomplexc problemen verondervielldal de ptdblecmoplovver bewhill over een internefcpresenlalie van het betreffende oplosvinnproics.en i) een vixnlyczelle onlwik Iclmg van (larpcrinvondrrwijvlcciiheone

verent onJer/ocl naar pioblccmopliwien dal een onvolledife oticnieiinfvhjviv vcrcul cn najr Je Â?i)7C Â?Â?an'P dc/r I Jii Â?ordenui!(cVTnJ OnJctÂ?!;Â? in l,ci icicn pi(>hlrrni(<!'l.>n<n i% volter I Irv I fn pti<J[.k ;ic( vÂ?n H!Â?i tct Dil â€? il /rÂ?trn. Jjl I.C1 Ifti>(! u op f.r! Ictrn Iitpjvkti >jn> 11 ir.f..'uJf IC k f r.r..i cn hc' J.>c !f f 11, rt. Â?Â? i;cV^T rn icrrr. Â?i.-.p'i' > f f- > Jn '.f rr^r. < Â?r^, .U :r J.Â? rf K uir'. I(f i i.r. t'r. i:.,)fr fr. fi r' . .rT Jf : '11 r I V*, T.. :t . r ?’ r. * ?? - ^^.f .l^r. . f â€? f t i â€? ."r. Â? . . .f Â?./r . ; . Mt.fr. . *r. rr r. fvIf . i'f 4 â– [-?? r-./ - w - # r. â€? . â€?â€? . V I' * .. Â? ' I . f â€? De onderwijsleertheoretische principes zijnvoornamelijk ge??nspireerd door Oosteuropese the-oretici als Gal'perin, Lompscher, etc. Terechtwordt geconstateerd dat de klassieke benaderingvan Gal'perin - het vooraf verstrekken van eenvolledige ori??nteringsbasis - niet toepasbaar isvoor het leren ontwerpen. Kr moet met een onvolle-dige ori??nteringsbasis

worden gewerkt die met be-hulp van reflectie na afloop van het handelen wordtverbeterd (vgl. ook Terlouw, 1987). Wel mis ik hiereen voor de hand liggende relatie met het erva-ringsleren (zie b.v. Erkamp, 1980). Een probleemvind ik voorts ook dat uit de gekozen onderwijsleer-theorie??n en hel literatuur-overzicht van onderwijsin probleemoplosscn, geen duidelijke richtlijnenvoor onderw ijsontw ikkeling w orden geformuleerd.Naar mijn mening had hier een concept als 'onder-wijsfuncties' gwde diensten kunnen bewijzen (Met-les & l'ilol, 1980; Smuling, e.a., 1982; Terlouw,1987). Onderwijsfuncties geven in algemene be-woordingen aan welke activiteiten in hel onderwijsmoeten worden ondernomen om de gewenste leer-processen Ie stimuleren. In hel vierde hoofdstuk wordt een beschrijvinggegeven van hel beslaande en experimentele curri-culum. De directe aanleiding tol de onderwijsont-wikkelingen hel onderzoek vormde

het verzoek vande vaksectie om de eerste jaars cursus ontwerpen lereviseren op grond van onderwijskundige inzichtenin hel algemeen en leren probleemoplosscn in heibij/onder. Op grond van gesprekken met docentenen studenten werd een globale beschrijving van helbestaande programma opgesteld en werden vier le-kottkomingen bepaald: a) priKesmatig werken alvte globaal principe; b) gebrekkige veruiterlijkingvan oniwerppriKesvcn; c) sterk individueel geruhteonderwijvleerrriKCssen; en dÂ? een te open karaktervan de aangcNxlen onlwerrptohlemcn Deze leloitkommgen veioof/aaklen ptoMcmen in de beKcleidinj en de bttxndclinr Hrl beslaande ..iirtKUlum ruhl zuh V(Â?wal i>p de cvpctitnrnlaiic enuitviKiint>pÂ?ivcÂ?vcti In hel cvpfTimcr.iclckuttuulum lijt mrl name dc naJiuk <>r' r'arincn cn uilviK-trn van ofifr.iaiirptivrvicn cn Kri tcdr^ictcnJaartÂ?p IV Â? ctn daarvan i% tiC1 la:cn fc^^uikcn vanccfi /Ww^iriffiftn,'!!;Â?! (>.â€?
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??? oplossen te onderzoeken. De beschrijving in de bij-lage van het experimentele curriculum is wel be-hoorlijk gedetailleerd, echter, niet erg strak. Hetkost enig zoekwerk om er achter te komen dat hetom negen bijeenkomsten gaat. Ook de tijdsomvangstaat niet gespecificeerd. Voorts lijkt me de relatiemet de eerder geformuleerde onderwijsleertheoreti-sche uitgangspunten nogal losjes; het precieze ver-band wordt nergens ge??xpliciteerd. Een ordeningvan de specifieke onderwijsmiddelen en -procedu-res aan de hand van de eerder genoemde onderwijs-functies had hier wellicht meer helderheid ver-schaft. In het vijfde hoofdstuk wordt de opzet van hetevaluatieonderzoek beschreven. Twee vraagstellin-gen staan centraal: I. Leidt het experimentele curri-culum (i.h.b. de genoemde planningsheuristiek) toteen verbetering van de ontwerpprocessen? en 2. Re-sulteert een verbetering van de ontwerpprocessen ineen verbetering van de

ontwerpprodukten? Erwordt gebruik gemaakt van een variant van eenquasi-experimenteel pretest-posttest control groupdesign, namelijk ?Š?Šn met herhaalde metingen. Deevaluatie wordt opgezet vanuit de doelstellingenvan het experimentele curriculum. Op ontwerp-proces-niveau worden de kennis van als-dan ont-werpregels, de frequenties en overgangsfrequentiesvan vaardigheden en de bestede tijd aan de ori??nta-tie ge??valueerd. Op ontwerpproduktniveau wordentussenprodukten en eindprodukten ge??valueerd.Tussenprodukten betreffen het aantal idee??n/oplossingen, het aantal representaties, het aantaldeelproblemen en de procesplanning. De eindpro-dukten worden op beeldende, technische en functi-onele dimensies paarsgewijs beoordeeld. Het onderzoek vindt zijn zwaartepunt in de af-name van individueel gerichte ontwerpsessies waar-in de proefpersonen in de voor-en nameting al hard-opdenkend en schetsend een

verpakking moetenontwikkelen voor een aantal objecten. Er namen 16willekeurig geselecteerde eerstejaars studenten vande NLO Ubbo Emmius (sectie handvaardigheid)deel: 8 studenten met de vakkencombinatie hand-vaardigheid/tekenen in de experimentele groep; 8studenten met de vakkencombinatie handvaardig-heid/textiele werkvormen in de controlegroep. Inhet hoofdstuk wordt niet aangegeven of de onder-zoeksopzet een formatief of een summatief doelheeft. Pas in hoofdstuk 10 wordt in de inleidinggesteld dat het om een formatief gericht evaluatie-onderzoek ging met als zwaartepunt de descriptie enanalyse van de ontwerpprocessen van de experimen-tele groep (blz. 122). Als we dit echter vergelijkenmet de vraagstellingen in hoofdstuk 5 (blz. 41), danwordt niet duidelijk wat nu voor de onderwijsont-wikkeling het formatieve karakter is. Bovendienvind ik het ook merkwaardig dat in deze formatieveevaluatie niet de

onderwijsmiddelen en -proceduresworden meegenomen. Ook al gelet op het feit dat ersprake is van een quasi-experimenteel design waar-voor het voor een goede interpretatie van de onder-zoeksresultaten noodzakelijk is dat de uitvoeringvan de experimentele variable (het experimentelecurriculum) wordt gecontroleerd. Pas in hetreplicatie-onderzoek wordt de functierealisatie vande onderwijsmiddelen ge??valueerd. Overigens blij-ken er na de uitvoering van het onderhavige onder-zoek toch wel belangrijke verbeteringen te zijn aan-gebracht in het experimentele curriculum (zie blz.123). Op grond van welke evaluatieve informatie ditis gebeurd, blijft duister. //oo/rfj/Â?/: 6behandelt de constructie van de on-derzoeksin.strumenten. Er wordt op vier onderwer-pen ingegaan: de ontwikkeling van een aanvangs-en criteriumprobleem, van de proceskennistoets,van het transcriptiesysteem voor de hardopdenk-protocolanalyse en de bepaling

van de betrouw-baarheid en validiteit van de produktbeoordeling.De keuze van een equivalent aanvangs- en criteri-umprobleem leverde problemen op, omdat er in hetvakgebied geen concensus bestond over een pro-bleemclassificatie naar moeilijkheidsgraad. Uitein-delijk is door de onderzoeker zelf een klassificatiegemaakt op basis van drie variabelen; kenmerkenvan de probleemoplosser, van het ontwerpprocesni-veau en van het produkt. De proceskennistoets waseen aanvultoets naar aanleiding van een opdrachten betrof de kennis van als-dan regels zoals die wa-ren geoefend met de planningsheuristiek. Eentranscriptie-systeem werd ontwikkeld ter analyse encodering van de hardopdenkprotocollen. Degrondstructuur van het systeem wordt bepaald doorvier gedragscategorie??n in de uitspraken: de tijdso-ri??ntatie (retrospectief, actueel, prospectief); hetconstaterende of oordelende karakter; betreffendehet proces of het produkt;

en kenmerken van hetproces/produkt. De betrouwbaarheid en validiteitvan de produktbeoordelingen werden per ontwerp-dimensie nagegaan met behulp van respectievelijkCronbachs alpha en factoranalyse. De betrouw-baarheid is veelal acceptabel (rond de .72); de vali-diteit is wat minder. Terecht wordt de afwezigheid van een algemeenaanvaarde probleemclassificatie naar moeilijk-heidsgraad naar voren gehaald als een belangrijkebelemmering bij het onderzoek naar complexe pro-bleemoplossingsprocessen. Naast de genoemde va-riabelenbenadering wordt het aantal onderkendedeelproblemen ook als en mogelijke maatstaf ge-noemd. Op zichzelf zijn deze classificatiemogelijk-heden vanuit analytisch oogpunt een verrijking-Een probleem is evenwel dat juist complexe proble-men zich kenmerken door componenten die analy-tisch niet zo netjes van elkaar zijn te onderscheiden.Onafhankelijke deelproblemen bijvoorbeeld zijnmaar

zeer ten dele te onderscheiden. Dergelij ke pro-blemen heten niet voor niets 'slecht gedefinieerd'-Mijns inziens is het een meer vruchtbare weg proble-men te classificeren op basis van de gewensteabstractieniveaus van de (im)materi??le handelingen 240 Pedagogische Studi??n â™?



??? die nodig zijn om tot een bevredigende oplossingvan het probleem te komen (zie voor de abstractie-niveaus Van Parreren, 1979; Vos, 1989). Devariabelen- en deelproblemen-benadering van Tey-ken zijn vermoedelijk wel goede uitgangspunten omdergelijke handelingen te formuleren. In hoofdstuk 7 worden de resultaten van dekwantitatieve analyse van ori??ntatietijden, als-danregels en (tussen)produkten gerapporteerd. Hetblijkt dat de experimentele groep het op alle varia-belen op procesniveau - kennis van als-dan regels,aantal geplande stappen in het ontwerpproces; aan-tal representaties, de duur van de ori??ntatieproces-sen, produktie van idee??n en oplossingen, en hetaantal onderscheiden deelproblemen - beter doetdan de controlegroep. Echter, ondanks al deze ver-anderingen op procesniveau werden tussen de to-taalscores van de eindprodukten van beide groepeng?Š?Šn significante verschillen gevonden.

Alleen descores op de ontwerpdimensie gaven op 10% niveaueen verschil te zien ten gunste van de experimentelegroep. Kortom: acceptatie van de proceshypothese,maar verwerping van de produkthypothese. Deze discrepantie tussen proces- en produktge-gevens is zeer interessant. De auteur verdient danook alle lof dat hij deze discrepantie zo consci??n-tieus rapporteert en probeert naar verklaringen tezoeken in de volgende hoofdstukken. In het kadervan onderwijsontwikkeling zijn dergelijke discre-panties tussen het gewenste leereffect (produkt) entussenresultaten van ingezette onderwijsmiddelen(proces) - in dit geval de planningsheuristiek - ze-ker bij een eerste prototype heel vaak aan de orde.Deze omstandigheid is een gevolg van de stand vanwetenschappelijke kennis in de onderwijskunde: weweten niet zo precies welke onderwijsmiddelen on-der welke condities tot welke leereffecten leiden.Bijgevolg is er veelal

sprake van een zo goed moge-lijk, theoretisch onderbouwde gissing, op grondWaarvan onderwijs wordt ontwikkeld, uitgevoerden ge??valueerd. Komen de verwachte leereffectenniet voor, dan moet er in eerste instantie binnen degekozen theorie die aan het onderwijsprogrammaten grondslag ligt, naar verklaringen worden ge-zocht. Het gebruik van een onderwijsleertheorie isderhalve cruciaal. Teyken volgt wel min of meer de-ze weg, echter te veel blijft impliciet. Juist op hetPunt van de theoretische onderbouwing gaat hethierboven al gesignaleerde losse verband tussen on-derwijsleertheorie en experimenteel onderwijspro-gramma zich wreken. Ik kom daar straks nog op te-fug bij de verklaringen die Teyken geeft voor dediscrepantie. Hoofdstuk 8 bespreekt de resultaten van eenkwantitatieve analyse van de hardopdenkprotocol-len. Uit de analyse van de frequenties en de over-??angsfrequenties blijkt dat er aanzienlijke

verschil-len bestaan tussen het aanvankelijk en hetgevorderd ontwerpgedrag, hoewel de grondstruc-tuur van het gedrag niet verandert. In de grond-structuur blijven twee met elkaar verbondensubstructuren aanwezig: een doel- en een mid-delstructuur. De doelstructuur bestaat uit prospec-tieve analyse- en evaluatieuitspraken met betrek-king tot het eindprodukt of tussenproduktenalsmede idee??nproducerende uitspraken. De mid-delstructuur betreft handelingen aangaande toet-sing en uitvoering van idee??n en oplossingen. In hetgevorderd ontwerpgedrag blijkt de middelstructuuren de samenhang tussen doel- en middelstructuur tezijn versterkt. Het gevorderde gedrag wordt geken-merkt door een sterke actuele gerichtheid, een ver-scherping van de produktgerichtheid en de aanwe-zigheid van reflectie op het proces naar aanleidingvan fouten. Een spilfunctie vervult het analyserenen beoordelen van tussenprodukten. De

verwachtevergroting van doelmatigheid, beheersing en be-wustheid van het ontwerpgedrag wordt aangetrof-fen. Opmerkelijk genoeg is dat niet het geval met deverwachte vergroting van de planmatigheid van hetgedrag. Het laatste is wellicht te verklaren uit het feit dateen grotere bewustheid, beheersing, e.d. van hetontwerpgedrag, de behoefte aan planning van ditgedrag doet afnemen. Waarschijnlijk is in de be-heersing de planning impliciet meegenomen. Ter-louw en Mettes (1986) vonden b.v. in een onderzoeknaar het beleidsontwerpen bij experts en studentendat de laatsten veel meer planden dan de eersten.Bijna de helft van het handelen van de studenten be-trof planning. In hoofdstuk 9 komen de resultaten van de kwa-litatieve analyse van de hardopdenkprotocollen aande orde. De kwalitatieve analyse is gericht op ge-dragsaspecten die in het oorspronkelijke fasenmo-del (zie hoofdstuk 2) werden verwoord. Deze heb-

ben betrekking op de voortgebrachte tussenpro-dukten en op het verloop van de ontwerpactiviteitenen de vaardigheden. De auteur beschrijft aan dehand van deze gedragsaspecten, te onderkennenaan tussenprodukten en ontwerpactiviteiten, op ge-detailleerde wijze de inhoudelijke verschillen tussenaanvankelijk en gevorderd ontwerpgedrag (over-zicht figuur 9.2. blz. 111/112). In de interpretatievan deze resultaten komt hij tot de volgende con-clusies: - De gegevens bevestigen de bestaande theoreti-sche inzichten aangaande probleemoplossen.Oplossingsprocessen verlopen van algemeennaar specifiek. De kern van de ori??ntatieproces-sen bestaat uit de ontwikkeling van een ontwerp.De kern van de uitvoeringsprocessen bestaat uithet materialiseren van het ontwerp. - Ontwerpproblemen zijn complexe problemen.In het aanvankelijk ontwerpgedrag is men zichvan deze complexiteit niet bewust. In het gevor-derd

ontwerpgedrag komt deze complexiteit w?¨ltot bewustzijn. Men realiseert zich de omvangvan de ontwerpruimte. In dit kader worden viercompetentieniveaus onderscheiden. 241 Pedagogische Studi??n â™?



??? - De gegevens bevestigen eveneens het ook in an-dere domeinen gevonden verschil tussen aanvan-kelijk en gevorderd gedrag. Het aanvankelijk ge-drag verloopt ad hoc-achtig, terwijl aan hetgevorderd gedrag een handelingsplan tengrondslag ligt. Teyken komt tot de conclusie datde proefpersonen in de experimentele groep opreproduktief niveau over een probleemaanpakbeschikken die het gedrag stuurt en controleert.Hij ziet dit als een direct leerresultaat van het ex-perimentele curriculum waarin immers het wer-ken met een planningsheuristiek centraal stond. - Teyken oppert vier verklaringen voor de discre-pantie tussen proces- en produktgegevens, doorhem aangeduid als het flessehalsfenomeen.Voor drie verklaringen vindt hij enige ondersteu-ning in de gegevens: het ontbreken van voldoen-de technische kennis en geoefendheid, en een te-kort aan beeldende (functionele) kennis enervaring. Deze hiaten zouden er toe

leiden datwel meer maar niet de kwalitatief betere oplos-singen voor het ontwerpprobleem worden on-derkend en gekozen. De gevonden resultaten aangaande de probleem-aanpak sluiten aan bij de resultaten die ik heb ge-vonden in het onderzoek om studenten in twee expe-rimentele cursussen een systematischeprobleemaanpak voor beleidsontwerpen te leren(Terlouw, 1987). Ook daarin bleken de studentenzich een systematiek eigen te hebben gemaakt diehet gedrag stuurde en controleerde. Bovendienbleek dat een relatief groot aantal studenten desystematiek zelf ook als een object van veranderingzag. De planningsheuristiek bestond in het beleid-sontwerpgeval uit een checklist, die, in tegenstellingtot wat Teyken onmogelijk achtte, uit een gewensthandelingsverloop was afgeleid. Hij ging er ten on-rechte vanuit dat studenten in de Twentseprobleemoplos-cursussen een gewenst handelings-verloop (GHV) krijgen voorgelegd.

Dit is niet hetgeval. Een gewenst handelingsverloop (GHV) is eendoelstellingsformulering waarin voor een onder-wijsontwerper de uit te voeren handelingen en devolgorde daarvan rationeel zijn gereconstrueerd.Een leermiddel voor studenten dat daaruit wordt af-geleid - een systematische probleemaanpak (SPA) - moet vooral het bedoelde leerproces van studen-ten ondersteunen. Voor natuurkundige problemenis het mogelijk een gewenste volgorde aan te geven;voor ontwerpproblemen is dat niet mogelijk. Hoofdstuk yObeschrijft de opzet van het replica-tieonderzoek. Met het replicatieonderzoek wordtnagegaan of de gevonden leereffecten in de vormvan wijzigingen in het ontwerpgedrag systematischvan aard zijn of op toeval berusten. Ongemerktzij,rdat op een aantal punten het experimentele cur-riculum is veranderd: in het begin toespitsing op deintroductie van de planningsheuristiek; inperkin-gen, toevoegingen en specificaties

van de plannings-heuristiek. Het replicatieonderzoek bestaat uit driedeelonderzoeken: naar ontwerpprocessen, naarontwerpprodukten en naar de mate van realisatievan de geplande onderwijsleerprocessen. Ten aan-zien van ontwerpprocessen worden observatiegege-vens verzameld van een aantal tussenprodukten(b.v. het aantal geplande ontwerpactiviteiten; deduur van het ori??ntatieproces; het aantal geformu-leerde deelproblemen; etc.). Voor de ontwerppro-dukten worden de oordelen verzameld van vijf on-afhankelijke beoordelaars die op een 9-puntsschaalde eindprodukten beoordelen op criteria aangaandede beeldende, functionele en technische dimensie.Het deelonderzoek betreffende de evaluatie van deonderwijsleerprocessen heeft twee delen: a) onaf-hankelijke observatoren gaan de mate van relalisa-tie na van de geplande onderwijsleerprocessen; b)deelnemers van het experimentele onderwijs beoor-delen op een

uitsprakenlijst in het bijzonder deplanningsheuristiek in zijn functie als hulpmiddelbij het ontwerpen. De onderzoeksopzet betreft een quasi-experi-menteel experimental control group design met her-haalde metingen. Bij de instrumenten is de betrouw-baarheid ( = interne consistentie) nagegaan en zijn(Cronbachs) alpha's gevonden tussen de .68 en .82. In hoofdstuk 11 worden de resultaten van het re-plicatieonderzoek en de interpretatie gerappor-teerd. Dezelfde resultaten als in de hoofdstukken 7,8 en 9 worden gevonden: w?¨l significante verschillentussen experimentele en controlegroep aangaandede ontwerpprocessen, niet aangaande de eindoor-delen voor de eindprodukten. De significante ver-schillen blijken zich vooral te concentreren in de in-richting van het ori??ntatieproces en in dehoeveelheid tijd die aan dit proces wordt besteed.Voorts wordt met enige voorzichtigheid geconclu-deerd dat het experimentele curriculum

differenti??-le leereffecten oproept. Teyken ziet de volgende verklaring als accepta-bel voor het feit dat de kwalitatief betere ontwerp-processen niet resulteren in betere eindprodukten:"... doordat men op grond van technische overwe-gingen besluit om een kwalitatief mindere oplossinguit te voeren en/of omdat men door het ontbrekenvan beeldende kennis de betere idee??n en oplossin-gen niet onderkent ^n/of geen betere idee??n enoplossingen produceert' (blz. 134). Op zichzelf isdeze verklaring wel plausibel, echter, het blijft on-bevredigend dat het onduidelijk is waarom deze ver-klaring nu als het meest relevant wordt gezien. Eenmethodisch betere weg was m.i. geweest terug te ke-ren naar de gebruikte onderwijsleertheorie: Gal'pÂ?'rin. Als we er vanuit gaan dat het ori??nteren in dezeonderwijsleertheorie centraal staat (Van Parreren,1989), dan zou in eerste instantie de verklaring moe-ten worden gezocht in een tekortschietende

ori??nte-ring in het onderwijs, in het bijzonder in de plan-ningsheuristiek. Daarvoor hoeft men het idee vande onvolledige ori??nteringsbasis nog niet te latenvallen. In deze ori??nteringsbasis ontbreekt blijk- 242 Pedagogische Studi??n â™?



??? baar iets cruciaals waardoor studenten zich niet op-timaal voorbereiden op het gewenste produkt. InTeykens verklaring zit inderdaad een belangrijkevoorwaarde: beschikking over relevante technischeen beeldende kennis. De planningsheuristiek be-perkt zich tot de strategische component van hetprobleemoplossend handelen. Uit ander onderzoekis bovendien bekend dat het juist moet gaan om deintegratie van deze strategische component en rele-vante, goed beschikbare domeinkennis (zie b.v.Mencinskaja, 1966; Van Parreren, 1974; Mettes &Pilot, 1980; Elshout, 1985 en recent De Corte,1989). Als de koppeling tussen onderwijsleertheorieen experimenteel onderwijsprogramma stevigerwas geweest (b.v. aan de hand van onderwijsfunc-ties), had er wellicht een preciezer herontwerp vande experimentele cursus kunnen plaatsvinden opgrond van de evaluatie-resultaten. De kans op con-sistentie tussen proces en

produkt was daarmee toe-genomen. Gelet op de complexiteit van het onder-werp zou mij het echter niet hebben verbaasd als dediscrepantie nog niet was weggewerkt. Ik vermoedwel dat de goede weg is ingeslagen. Het zou nog welenkele ontwikkelcycli hebben gekost om helemaaltevreden te zijn. In hoofdstuk 12 wordt besloten met een slotbe-schouwing waarin a) de onderzoeksuitkomstenworden vergeleken met verwant Nederlands onder-zoek; en b) een descriptief model voor de structuurvan ontwerpprocessen wordt gepresenteerd. Een aantal Nederlandse onderzoekingen blijktop Produktniveau (en soms ook procesniveau) w?¨lsignificante resultaten gevonden te hebben (Mettes& Pilot, 1980; Been e.a., 1985; Brokken & Been,1985). Dit zou te verklaren kunnen zijn uit het typeproblemen en uit de aard van de vakinhoudelijkekennis die aan de orde zijn. In alle gevallen betrefthet natuurwetenschappelijke, exacte

problemenWaarvoor maar ?Š?Šn goede oplossing bestaat enWaarvoor de benodigde kennis duidelijk omschre-ven en 'eenvoudig toegankelijk' is. Kortom, een(nagenoeg) volledige ori??nteringsbasis die op helde-re wijze toegankelijk kan worden gemaakt. Teykentrekt uiteindelijk de volgende conclusies:~ ontwerpprocessen kunnen met behulp van eenonvolledige ori??nteringsbasis worden verbeterd;door reflexie op de doorlopen processen kan eenonvolledige ori??nteringsbasis worden uitgebreiden verfijnd; - ????k voor het ontwerpen op het terrein van grafi-sche en industri??le vormgeving is het noodzake-lijk dat vakinhoudelijke kennis en kunde op hetterrein van oplossingsmethoden beschikbaar is.In dit kader gaat het dan vooral om beelden-de/functionele kennis en technische kennis engeoefendheid,'n het descriptieve model voor de structuur van ont-werpprocessen in het oplossingsgedrag worden driehi??rarchische

niveaus onderscheiden: deelproces-sen, ontwerpprocessen, en vaardigheden of ope-raties. Elk niveau heeft z'n eigen tussenprodukten.Deze tweedeling - oplossingsgedrag en tussenpro-dukten - wordt gekruist met drie typen criterium-variabelen - extensieve (frequentie), intensieve(meer meetmomenten) en successieve variabelen -en resulteert in een categorisering van criteriumvari-abelen voor ontwerpprocessen op produktief ni-veau. Dit kan worden gebruikt voor de analyse vanhardopdenkprotocollen. Ten slotte breekt de auteur nog een lans voor on-derzoek naar handelingsvoorschriften in de vormvan als-dan regels op de verschillende niveaus vanhet descriptieve model. Het betreft descriptief on-derzoek naar overeenkomsten en verschillen op ver-schillende expertise-niveaus van ontwerpers vanverschillende origine. Als methode beveelt Teykende hardopdenk-methode, gekoppeld met de inter-viewmethode aan. Ik kan

het met de meeste dingen die de auteur indit hoofdstuk stelt, eens zijn. Met name het op-gestelde descriptieve model voor de structuur vanontwerpprocessen in het oplossingsgedrag is eengoede bijdrage om hardopdenkprotocollen uit ver-schillende ontwerpdomeinen op dezelfde manier teanalyseren. Het geheel overziende is mijn uiteindelijk oordeelover het werk positief. Teyken heeft niet alleen vooronderzoekers en onderwijsontwikkelaars aangaan-de het beeldend ontwerpen een belangwekkend on-derzoek uitgevoerd. O??k voor andere ontwerpdo-meinen en voor probleemoplossen in het algemeen,heeft hij een aantal vensters geopend of tenminsteaangewezen, waardoor wij een stukje verder kun-nen komen met onderzoek ?¨n onderwijs. Dergelijkeonderzoekers/onderwijzers zijn zeldzaam in onzediscipline. Des te meer moeten wij het betreuren dathij niet meer onder ons is. C. Terlouw Literatuur Been, P.H., e.a.. Leren
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