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SUMMARY (DUTCH)

HER-ZIEN, HER-ONTWERPEN EN TRANSFORMEREN

HET BEVORDEREN VAN GENEREREN EN EXPLOREREN IN
CREATIEVE PROBLEM FINDING PROCESSEN
BlJ BEELDENDE VORMGEVING

Dit proefschrift gaat over manieren waarop docenten de creativiteit en originaliteit
van hun leerlingen kunnen bevorderen. Het omvat zes hoofdstukken: een inleidend
hoofdstuk (Hoofdstuk 1), twee empirische studies naar de effecten van instructie-
ontwerpen (Deel 1, Hoofdstuk 2 en 3), twee empirische studies naar creatieve pro-
cessen en activiteiten in genereren en exploreren en de relatie met beeldende origi-
naliteit (Deel 2, Hoofdstuk 4 en 5), en tot slot een overzicht van de bevindingen en
reflecties op en implicaties van deze bevindingen voor onderwijs en onderzoek
(Hoofdstuk 6).

HOOFDSTUK 1: INLEIDING

Hoofdstuk 1 begint met een toelichting op de concepten ‘creativiteit' en 'originaliteit'
in de beeldende kunst en onderwijs in beeldende vormgeving. Deze begrippen zijn
onlosmakelijk verbonden aan praktijken in de beeldende kunst omdat kunstenaars
voortdurend proberen ongeziene werelden te onthullen, nieuwe esthetische ervarin-
gen op te roepen en de grenzen van het voorstellingsvermogen te verleggen naar het
nieuwe. Creativiteit in de beeldende kunst leidt tot creatieve beeldende producten.
Zulke producten zijn gebaseerd op een origineel concept dat werd getransformeerd —
dat wil zeggen gevisualiseerd - op een originele manier. Daarom zijn creatief leren
denken en origineel leren worden belangrijke doelen van onderwijs in beeldende
vormgeving en culturele en kunstzinnige vorming.

Vervolgens wordt in hoofdstuk 1 toegelicht dat ondanks het grote belang dat men
hecht aan creativiteit en originaliteit in het kunstonderwijs, deze twee begrippen
minder aandacht hebben gekregen in onderwijswetenschappelijk onderzoek dan
verwacht zou mogen worden. In het veld van creativiteitsonderzoek werden daaren-
tegen verschillende empirische studies uitgevoerd naar de ontwikkelingstrajecten
met betrekking tot creativiteit. Hoofdstuk 1 legt uit dat creativiteitsonderzoek com-
plex is, omdat het om een netwerk van factoren gaat, zoals processen, producten en
omgevingen en omdat vaardigheden die aan creativiteit ten grondslag liggen, moei-
lijk te meten zijn. Een andere oorzaak voor het beperkte aantal empirische studies
kan te maken hebben met de complexiteit van het meten van creativiteit in beelden-
de producten, wegens de verschillende manieren van meten, de verschillende soor-



122 SAMENVATTING

ten creatieve taken en de verschillende kennisdomeinen (Barbot, Besancon, & Lub-

art, 2011). Bovendien is het verzamelen, beoordelen en analyseren van data over de

originaliteit van ideeén en van beeldende producten (in een authentieke onderwijs-
context) erg arbeidsintensief.

Recent werden echter wel twee dissertaties over leren en instructie bij beeldende
vormgeving gepubliceerd (Groenendijk, 2012, en Heijnen, 2015). Eerder, in 2010,
werden twee andere dissertaties gepubliceerd over culturele en kunstzinnige vor-
ming (ckv), over de effectiviteit van cultuurbeleid dat gericht is op cultuurdeelname
door leerlingen (Damen, 2010; Dieleman, 2010). In hoofdstuk 1 worden deze onder-
zoeken kort beschreven en wordt uitgelegd welke vier inzichten de voorliggende
thesis toevoegt aan de beschikbare onderzoeken:

Deel 1 van de dissertatie voegt twee inzichten toe:

1) erkennen van het belang van metacognitie voor creatieve genereeractiviteiten en
strategieén voor de schoolvakken beeldende vormgeving en culturele en kunst-
zinnige vorming;

2) hoe instructie het creatieve denken van leerlingen in het voortgezet onderwijs
kan bevorderen.

Deel 2 voegt daaraan toe:

3) inzichtin creatief genereren en exploreren, en het proces van 'problem finding';

4) inzicht in de relatie tussen genereer -en exploreeractiviteiten van leerlingen en
de originaliteit van hun kunstproducten.

Hoofdstuk 1 bespreekt dan deel 1 van deze thesis met daarin de achtergronden van
de eerste twee studies die uitgevoerd werden. Daartoe wordt eerst de vaardigheid in
divergent denken gedefinieerd en toegelicht. Onderzoek naar het bevorderen van de
beeldende creativiteit van leerlingen heeft namelijk betrekking op de vaardigheden
van leerlingen om ideeén te genereren voor beeldende producten. Divergent denken
is de vaardigheid om veel verschillende ideeén te kunnen bedenken die tot een ori-
gineel idee kunnen leiden (Guilford, 1956; Runco, 2008). Divergent denken is van
belang in de oriénterende fase van creatieve beeldende processen. Daarom wordt
deze vaardigheid als indicator van creatief potentieel beschouwd (Runco, 2008).
Hoofdstuk 1 gaat vervolgens in op een vooronderzoek (Van de Kamp, Admiraal,
van Drie, & Rijlaarsdam, 2014)* onder leerlingen van klas 1 tot en met 5 (N=183).
Met behulp van een zelfrapportage werd vastgesteld wat leerlingen weten over di-
vergent denken en of zij die kennis benutten in de oriénterende fase van hun creatie-
ve proces waarin zij een origineel idee bedenken om te verbeelden. Het bleek dat
een groep van 34.2 percent van de leerlingen (N=183, klas 1 tot en met 5) op een
school voor voortgezet onderwijs, niet wist dat divergent denken een optimale stra-
tegie is in de oriéntatiefase van creatieve beeldende processen. 64.7 percent van de
leerlingen rapporteerde bovendien divergent denken niet of nauwelijks toe te passen
in de oriéntatiefase van het eigen creatieve beeldende proces. Een kleine groep van

4 van de Kamp, M. T., Admiraal, W., van Drie, J., & Rijlaarsdam, G. (2014). Wat weten leer-
lingen over divergent denken bij beeldende vormgeving? Script! Perspectief, 1. Tilburg:
Ons Middelbaar Onderwijs.
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9.2 percent van de studenten, gaf aan dat zij dachten dat convergent (niet divergent)
denken een betere strategie zou zijn in de oriéntatiefase, terwijl zij rapporteerden
zelf wel divergent denken toe te passen in de oriéntatiefase van het eigen creatieve
beeldende proces. 26.1 percent van de leerlingen gaf aan te weten wat divergent
denken is, en gaf aan dit te gebruiken in de oriéntatiefase van het eigen creatieve
proces. Deze resultaten gaven een indicatie dat meer (metacognitieve) kennis over
divergent denken, de creatieve processen van leerlingen zou kunnen bevorderen.

In hoofdstuk 1 wordt vervolgens toegelicht wat we op basis van de literatuur we-
ten over de effecten van metacognitie op het reguleren van leerprocessen (Nelson &
Narens) en wat we weten over de impact van expliciete instructie op de ontwikke-
ling van metacognitie van leerlingen (Dignath and Bduttner, 2008). Bevordering van
divergente denkvaardigheden gebeurt in het kunstonderwijs meestal via uitvoerige
en doelgerichte praktijkoefeningen. In die traditie past expliciete instructie niet goed,
hoewel dat wellicht een effectieve instructiestrategie voor het aanleren van com-
plexe vaardigheden als divergent denken zou kunnen zijn. In de eerste studie onder-
zochten we daarom de effecten van een bepaalde expliciete instructie in metacogni-
tie. De instructie ondersteunde het verwerven van kennis door leerlingen en hun
bewustwording van de eigen creativiteit en originaliteit in beeldende vormgeving
(en ckv). De aspecten vlotheid en verscheidenheid van het divergente denken van
leerlingen namen toe, de originaliteit echter niet.

Daarom herontwierpen we in Studie 2 de interventie op basis van de literatuur
over creatieve genereeractiviteiten -en strategieén. We ontwikkelden een matrix van
creatieve geneeractiviteiten, in associéren, combineren en abstraheren, met twee
dimensies in genereren: afstand en abstractie. Deze matrix was de basis voor de
tweede interventie. In Studie 2 vergeleken we de nieuwe interventieles, een meta-
cognitieve strategieinstructie over creativiteit, met een reguliere brainstormles. We
onderzochten opnieuw de effecten op de vaardigheid van leerlingen om meer (vlot-
heid) verschillende soorten (verscheidenheid) ideeén te genereren gericht op meer
originele ideeén (originaliteit). We herhaalden het onderzoek met een tweede cohort
van 5 vwo leerlingen.

Hoofdstuk 1 beschrijft dan de achtergronden voor het tweede deel van deze thesis
over creatieve processen in genereren en exploreren. De aandacht in deel 2 ver-
schuift naar de creatieve processen van leerlingen wanneer zij een origineel beel-
dend product maken. Daartoe onderscheiden we conceptueel genereren (doorgaans
gemeten met een (verbale) divergente denktest) en visueel genereren en visueel ex-
ploreren. Deze vaardigheden worden gedefinieerd en een overzicht van onderzoek
waarin het belang van verschillende vaardigheden voor de creativiteit is vastgesteld,
wordt gegeven (Ellamil, Dobson, Beeman, & Christoff, 2012; First, Ghisletta, &
Lubart, 2012; Getzels & Csikszentmihalyi, 1976; Schlegel, et al., 2015). Hoewel
conceptueel genereren als een cruciale vaardigheid voor het bedenken van originele
ideeén wordt beschouwd, zullen dergelijke ideeén niet altijd tot originele beeldende
producten leiden. In welke mate het genereren van originele ideeén van leerlingen
samenhangt met creatieve resultaten staat daarom centraal in deel 2. De onderlig-
gende vraag was: Wat zijn de factoren, creatieve vaardigheden en creatieve activi-
teiten die een rol spelen bij het (beeldend) origineel leren worden van leerlingen?
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Origineel zijn houdt in dat je op onvoorspelbare wijze grenzen kunt verleggen,
maar ook dat je over kennis en vaardigheden beschikt over hoe je die grenzen op
onvoorspelbare wijze kunt verleggen. Origineel leren worden impliceert dat je moet
leren hoe je kunt omgaan met het 'onbekende’. Originaliteit is altijd gebaseerd op de
kennis van een domein, maar overstijgt die kennis om vervolgens nieuwe, onver-
wachte of verrassende ideeén of beelden te tonen. Dat vergt niet alleen vaardigheden
in het bedenken van originele concepten (conceptueel genereren), maar ook in het
bedenken van originele beelden (visueel genereren) en het exploreren van beelden
(visueel exploreren) om zo tot originele producten te komen.

Hoofdstuk 1 licht vervolgens toe, op welke manier de originaliteit van beeldende
producten bepaald kan worden en waarom dat complex is. In hoofdstuk 1 wordt uit-
gelegd waarom we in de derde studie (Hoofdstuk 4) onderzochten hoe de originali-
teit van beeldende producten op een betrouwbare manier vastgesteld kon worden, en
waarom we daartoe een beoordelingsinstrument met visuele ankers ontwikkelden.
Daarmee konden we namelijk onderzoeken in welke mate de verschillende vaardig-
heden in genereren en exploreren — visueel en conceptueel — zouden kunnen bijdra-
gen aan de originaliteit van de beeldende producten van leerlingen. We stelden vast
dat naarmate leerlingen meer visueel genereren en visueel exploreren de originaliteit
van hun beeldende product toeneemt.

In hoofdstuk 1 wordt dan de vierde studie beschreven, waarin we het genereren
en exploreren nog gedetailleerder bestudeerden. We onderzochten in welke mate
specifieke activiteiten in drie soorten exploreren (associéren, combineren en abstra-
heren) de verschillen konden verklaren in de originaliteit van de beeldende ontwer-
pen. We analyseerden daarvoor logboeken van elf leerlingen uit 5 vwo die beelden-
de vormgeving als examenvak volgden. We bhepaalden logboek-gebeurtenissen
(portfolio-events), en benoemden met behulp van de matrix die we voor onderzoek 2
ontwikkelden, de activiteiten binnen de rubrieken associéren, combineren en ab-
straheren die de originaliteit van de beeldende vormgeving van de logboek-
gebeurtenissen konden verklaren. Via de Comparative Judgement methode lieten we
de originaliteit van de logboek-gebeurtenissen vast stellen. Het bleek dat activiteiten
in associéren, combineren en abstraheren een significante bijdrage leverden aan de
beeldende originaliteit van logboek-gebeurtenissen en dat naarmate de afstand (van
de activiteit) tot de stimulus groter was de beeldende originaliteit van de logboek
gebeurtenis hoger was.

DE ONDERZOEKSVRAGEN VAN DE VIER STUDIES:

De onderzoeksvragen van deel 1 van deze dissertatie waren:

1) Bevordert een expliciete instructie in metacognitie over creatieve processen de
divergente denkvaardigheid van leerlingen?

2) Bevordert een expliciete strategieinstructie in metacognitie de vaardigheden in
divergent denken van leerlingen — en in het bijzonder hun originaliteit — meer
dan een reguliere brainstorm les in beeldende vormgeving (bij ckv)?
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De onderzoeksvragen van deel 2 van deze dissertatie waren:

3) Wat zijn de patronen van originaliteit van beeldende producten van leerlingen?
In welke mate kunnen conceptueel en visueel genereren en visueel exploreren,
de verschillen in deze patronen verklaren?

4) In welke mate kunnen drie soorten exploreeractiviteiten — associéren, combine-
ren en abstraheren — de verschillen in beeldende originaliteit verklaren?

DEEL 1: EFFECTEN VAN INSTRUCTIE
GERICHT OP HET BEVORDEREN VAN DIVERGENT DENKEN

In hoofdstuk 2 wordt eerst beschreven waarom het bevorderen van divergent denken
belangrijk is voor onderwijs in beeldende vormgeving en waarom positieve effecten
verwacht kunnen worden van expliciete instructie van metacognitie over divergent
denken. De belangrijkste doelstelling van beeldende vormgeving heeft betrekking op
het bevorderen van de creatieve processen van leerlingen en van de originaliteit van
hun beeldende producten. Divergent denken is cruciaal voor het bedenken van origi-
nele ideeén in de initiéle fase van creatieve processen die het maken van een origi-
neel product beogen. We onderzochten de effecten van expliciete instructie van me-
tacognitie op het divergente denken van leerlingen. Een quasi-experimenteel onder-
zoeksontwerp met wisselende replicaties werd gehanteerd, voor een groep van 147
ckv-leerlingen in het voortgezet onderwijs. In de experimentele conditie volgden
leerlingen een lessenreeks met receptieve en productieve beeldende opdrachten en
zij ontvingen een interventieles met expliciete instructie van metacognitie. In de
controle conditie, volgden leerlingen uitsluitend een reeks reguliere lessen. VVoor de
voor- en nameting gebruikten we divergente denktesten die de vlotheid, verschei-
denheid en originaliteit, indicatoren van de divergente denkvaardigheid, vaststelden.
Expliciete instructie van metacognitieve kennis had een positief effect op de vlot-
heid en verscheidenheid, maar niet op de originaliteit. Deze studie impliceert dat
ondersteuning door instructie van het opbouwen van metacognitieve kennis over
divergent denken, de creatieve processen van leerlingen zou kunnen verbeteren.
Hoofdstuk 2 bediscussieert mogelijke oorzaken voor het ontbreken van een effect
voor originaliteit.

In hoofdstuk 3 wordt in de inleiding toegelicht waarom het bevorderen van ori-
ginaliteit belangrijk is en op welke manier een metacognitieve strategie instructie
daaraan bij zou kunnen dragen. Beeldend vormgeven is gericht op het maken van
originele beeldende producten. Eén van de manieren om originaliteit te vergroten is
via het bevorderen van divergent denken. De kwaliteit van divergent denken hangt
af van drie kenmerken: het aantal gegenereerde ideeén (vlotheid), het aantal ver-
schillende soorten ideeén (verscheidenheid) en het aantal originele ideeén. In lessen
beeldende vormgeving wordt divergent denken meestal gestimuleerd met brain-
stormtechnieken (vrij associéren). Een alternatieve lesinhoud, met instructie over
wat divergent denken is, bleek in ons eerste onderzoek wel effectiever qua vlotheid
en verscheidenheid, maar overtrof de brainstormtechnieken niet qua originaliteit van
de ideeén. Daarom hebben we deze instructie herzien, met een nadruk op kennis
over creatieve genereerstrategieén. Het leren genereren van ideeén via vrij associé-
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ren breidden we uit met meer complexe manieren van associéren, en we voegden het
genereren via combineren en abstraheren toe. We onderzochten de effecten van de
herontworpen interventie door de effecten ervan te vergelijken met die van de ge-
woonlijke brainstormles. Om zeker te zijn van de effecten herhaalden we het expe-
riment met een tweede cohort scholieren. In beide cohorten overtrof de experimente-
le instructie de brainstormles op alle drie de aspecten van divergent denken: vlot-
heid, verscheidenheid én originaliteit. Waarom strategie-instructie zo'n effect heeft,
is nog niet zeker. De aanname was dat expliciete instructie bevordert dat leerlingen
kennis opbouwen over creatieve genereerstrategieén. Of die kennis inderdaad is toe-
genomen, moet verder onderzocht worden.

DEEL 2: GENEREREN EN EXPLOREREN IN BEELDENDE PROCESSEN

Hoofdstuk 4 licht toe waarom het bestuderen van patronen naar originaliteit bij
beeldende vormgeving van belang is. Inzicht in de wisselwerking tussen procesvari-
abelen die de originaliteit van de beeldende producten van leerlingen beinvloeden,
kunnen helpen bijdragen aan het bevorderen van creativiteit bij beeldende vormge-
ving en culturele en kunstzinnige vorming. Daarom bestudeerden we patronen naar
originaliteit van beeldende producten van leerlingen op vier meetmomenten gedu-
rende een kunstproject bij ckv van 14 weken. We bestudeerden in hoeverre en in
welke mate procesvariabelen deze patronen konden verklaren: 1) conceptueel gene-
reren, 2) visueel genereren en 3) visueel exploreren. Deelnemers waren 114 ckv
leerlingen uit 5 vwo die allemaal vier producten maakten: drie tussenproducten
(week 1, 8 en 11) en een eindproduct (week 14). Het kunstproject bestond uit twee
fasen van zeven weken. De eerste fase was gericht op geleid leren (door de docent),
de tweede op begeleid en zelfstandig leren. Significante toename van de originaliteit
werd vastgesteld in de eerste fase en in het laatste gedeelte van de tweede fase. Vi-
sueel genereren, gebaseerd op het totaal aantal foto's dat gemaakt werd door leerlin-
gen, verklaarde verschillen in originaliteit: naarmate leerlingen meer visueel gene-
reerden, des te hoger was de beoordeling van de originaliteit van hun producten.
Naast een hoofdeffect voor visueel exploreren, bleek visueel exploreren ook een
verklarende variabele voor de mate waarin leerlingen voortgang boekten: naarmate
leerlingen meer visuele bewerkingen toepasten in hun foto's gedurende het project,
des te meer hun originaliteit toenam van meetmoment tot meetmoment. VVoor con-
ceptueel genereren, aangeduid door vlotheid, flexibiliteit en originaliteit van ideeén,
werden geen effecten vastgesteld. We bespreken de implicaties van deze bevindin-
gen voor de vakdidactiek van beeldende vormgeving en ckv en voor toekomstig
onderzoek.

In hoofdstuk 5 onderzoeken we de relaties tussen genereer- en exploreeractivitei-
ten en de originaliteit van beeldende ontwerpen. Originaliteit functioneert als een
van de drijvende krachten achter de productie van kunst. Twee soorten processen
bepalen de route naar originaliteit van beeldende producten in grote mate: genereren
en exploreren. Genereren is de beweging naar de productie van een origineel idee en
beeld, door in veel verschillende richtingen te denken of te visualiseren. Exploreren
is de beweging naar hetzelfde doel, maar dan via het experimenteren met en het con-
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strueren van concepten en beeldende ontwerpen. Beeldende exploratie wordt als
belangrijke factor beschouwd bij beeldende vormgeving. Het doel van deze studie
was het bestuderen in welke mate exploreer- en genereeractiviteiten gerelateerd
zouden zijn aan de originaliteit van beeldende ontwerpen. We verzamelden daartoe
portfoliopagina's als 'events' (N=196) van elf 5 vwo leerlingen die beeldende vorm-
geving volgden in het voortgezet onderwijs. We codeerden elk van de events voor
drie verschillende typen exploreren, variérend van concreet naar abstract (associé-
ren, combineren en abstraheren) en binnen elk van deze soorten, voor vier niveaus
van genereren (stapsgewijs denken, flexibel denken, denksprongen maken en ver-
bindend denken, variérend van minder ver naar ver - qua afstand tot de stimulus). De
originaliteit van de beeldende ontwerpen van elk portfolio-event werd beoordeeld
via de Comparative Judgement methode. Multivariate regressie analyses lieten zien
dat alle drie de soorten exploreren een significante bijdrage leverden aan de origina-
liteit van de beeldende ontwerpen van de portfolio-events. Het bleek dat naarmate de
exploreeractiviteiten verder verwijderd waren (van de stimulus) des te origineler de
beeldende ontwerpen van de portfolio-events waren. Deze bevindingen worden be-
sproken in relatie tot de literatuur over creatieve processen.

HOOFDSTUK 6: SAMENVATTING
EN BESPREKING VAN DE BEVINDINGEN

In deze paragraaf worden de belangrijkste bevindingen van deze dissertatie samen-
gevat. Onderzoek kan verdiepende inzichten aanreiken over de factoren die bijdra-
gen aan de creativiteit van leerlingen bij beeldende vormgeving en culturele en
kunstzinnige vorming (ckv). Deze inzichten kunnen onderwijspraktijken inspireren
die leerlingen willen ondersteunen bij de realisatie van hun volledige creatieve po-
tentieel. Als het bevorderen van de creativiteit een van de doelstellingen is van beel-
dende vormgeving en ckv, dan zouden we de antwoorden moeten zoeken op vragen
zoals:

‘Hoe kunnen docenten hun leerlingen ondersteunen in het creatief en origineel leren
denken bij beeldende vormgeving en ckv?'.

Deze vraag gaat over effectieve instructie-ontwerpen, en is in het bijzonder gericht
op de rol van activiteiten in genereren en exploreren in creatieve processen. Deze
kwestie was de aanleiding voor deze dissertatie. Om dergelijke inzichten te verkrij-
gen, verbonden we verschillende perspectieven zoals het perspectief van onderzoek
naar creativiteit, onderwijskundig onderzoek, theorieén over instructie-ontwerpen,
theorieén over kunsteducatie en over de onderwijspraktijk. In vier studies onder-
zochten we het bevorderen van activiteiten in genereren en exploreren van 5 vwo
leerlingen, die gerelateerd zijn aan de originaliteit van hun beeldende producten.
Data werden verzameld in een authentieke context van lessen beeldende vormgeving
en ckv in het voortgezet onderwijs.
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Bij beeldende vormgeving is de gangbare praktijk gebaseerd op het idee dat de crea-
tiviteit van leerlingen wordt bevorderd doordat leerlingen zelf werk produceren en —
individueel en incidenteel — reflecteren op de beeldende processen die zich voorde-
den. Deze benadering is beslist waardevol om specifieke beeldende vaardigheden te
leren ontwikkelen. Het is echter de vraag of het de meest effectieve en efficiénte
aanpak is om metacognitie over creatieve processen te ontwikkelen, omdat deze
soort kennis langzaam en incidenteel ontwikkeld wordt. Daarom kozen we voor de
twee studies in deel 1 van deze dissertatie een andere benadering. We onderzochten
de effecten van twee variaties van een instructieontwerp gericht op het bevorderen
van creativiteit: door expliciete instructie van metacognitie (Studie 1) en door expli-
ciete metacognitieve strategie instructie (Studie 2). De resultaten gaven aan dat de
vaardigheid in conceptueel genereren van leerlingen, dat wil zeggen hun divergente
denken — inderdaad bevorderd werd door expliciete instructie:
1) door leerlingen te stimuleren te reflecteren over hun opvattingen over creativi-
teit,
2) door verschillende activiteiten en strategieén voor het genereren van originele
ideeén uit te leggen en te demonstreren, en
3) door de metacognitieve kennis en vaardigheden uit te leggen en te demonstreren
die daaraan gerelateerd zijn.
In beide studies resulteerde een les van 50 minuten in het bevorderen van het diver-
gente denken. Deze twee studies zijn mogelijk interessant voor docenten, docenten-
in-opleiding en onderzoekers. Zij kunnen de instructieontwerpprincipes die in deze
thesis ontwikkeld werden (Hoofdstuk 6) eventueel gebruiken of aanpassen, voor het
onderzoeken of bewerkstelligen van verdere verbeteringen in de creatieve vermo-
gens van leerlingen.
Naast de kwestie van het instructieontwerp richtten we ons op processen:

'‘Op welke manier zijn processen van genereren en exploreren gerelateerd aan de
originaliteit van beeldende producten?'.

Dit werd onderzocht in de derde en vierde studie, opnieuw in de context van beel-
dende vormgeving en ckv in het voortgezet onderwijs. We stelden vast dat visueel
genereren en visueel exploreren verschillen in originaliteit van de beeldende produc-
ten verklaren (Hoofdstuk 4). Naarmate leerlingen meer visueel genereerden en visu-
eel exploreerden, nam hun groeipatroon in originaliteit toe. Vervolgens, in Hoofd-
stuk 5, stelden we vast dat drie soorten exploreren, associéren, combineren en ab-
straheren significant bijdragen aan de originaliteit van de beeldende ontwerpen en in
het algemeen, naarmate de activiteiten een grotere afstand tot de stimulus hadden,
des te hoger de originaliteit van de beeldende ontwerpen was.

Daarnaast leverden onderzoek 3 en 4 drie andere inzichten op, over het meten van

originaliteit van beeldende producten:

o  Op welke manier kun je de vaardigheid van leerlingen in visueel genereren en
visueel exploreren kwantificeren, vergelijkbaar met de manier waarop de kwali-
teit van divergent denken (conceptueel genereren) vastgesteld wordt door het
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aantal ideeén (vlotheid) en het aantal categorieén (verscheidenheid) te tellen?
Voor visueel genereren telden we het aantal foto's dat leerlingen maakten (vlot-
heid in fotografie) en voor visueel exploreren het aantal fotobewerkingen van
elke fotoserie (verscheidenheid in fotografie). (Hoofdstuk 4).

e  Op welke manier kan de originaliteit van beeldende producten beoordeeld wor-
den via Comparative Judgement met een digitaal beoordelingsinstrument?
(Hoofdstuk 5)

e  Op welke manier kan de theoretische structuur van twaalf basis creatieve gene-
reer- en exploreeractiviteiten gebruikt worden voor het gedetailleerd beschrijven
en analyseren van creatieve processen of gebeurtenissen. (Hoofdstuk 3).

We hopen dat deze dissertatie zowel toekomstig onderzoek kan inspireren en kan

bijdragen aan het ontwikkelen en meten van (de effecten van) nieuwe onderwijs-

praktijken. Docenten en docenten-in-opleiding kunnen de beoordelingsprocedure
met visuele ankers (Hoofdstuk 4) en/of Comparative Judgement (Hoofdstuk 5) ge-
bruiken om beeldende producten van hun leerlingen te beoordelen op een valide,
betrouwbare en haalbare wijze. Deze procedure kan de discussie versterken over
valide en betrouwbare beoordelingen in kunstonderwijs, eveneens van belang met
het oog op het leren van docenten-in-opleiding en de professionele ontwikkeling van

(teams van) kunstdocenten. De matrix van creatieve genereer -en exploreeractivitei-

ten (Hoofdstuk 3), zou docenten en onderzoekers kunnen inspireren om zich te rich-

ten op het analyseren van, meten van en bevorderen van leren en instructie door,
specifieke creatieve activiteiten in lessen beeldende vormgeving en ckv.

Hoofdstuk 6 bevat een discussie over vier thema's die in de studies aan bod kwamen:
instructie-ontwerpen; processen van genereren en exploreren; meten en beoordelen
en authentieke contexten.

Discussiethema I: instructie-ontwerpen

Wat maakte nu dat deze interventie van een les van 50 minuten deze positieve effec-
ten opleverde? We baseerden de interventie op het model van Nelson en Narens
(1990). In theorie houdt dit in dat de instructie de totstandkoming beoogt van een
betere mentale representatie van de taak van het divergente denken. Zo'n verbeterde
mentale representatie (metamodel) is enerzijds belangrijk voor een betere monito-
ring van een taak en anderzijds voor een betere uitvoering van een taak. In andere
woorden, een verbeterde mentale voorstelling van creativiteit en divergent denken,
zou tot een verbetering van de metacognitieve regulatie van het divergente denken
moeten leiden en zo tot meer vlotheid, verscheidenheid en originaliteit van de idee-
enproductie. Metacognitieve kennis over creativiteit en divergent denken is dan cru-
ciaal om deze complexe processen beter te reguleren. We verwachtten daarom dat
een expliciete instructie van metacognitie over creativiteit en divergent denken, het
divergente denken van leerlingen zou kunnen bevorderen. Het instructieontwerp van
beide interventies werd gebaseerd op onderzoeken naar de effecten van een meta-
cognitieve instructie, creativiteitstraining en strategieinstructie, een zogenaamde
infusion approach (Moore, 2005, p. 324).
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In hoofdstuk 6, beschrijven we zes instructieontwerpprincipes die we afleidden
van deze interventies die we in deel 1 van deze dissertatie aan effectmetingen on-
derwierpen:

1) demonstreer het construeren van een metaniveaumodel van divergent denken en
manieren van het reguleren van divergent denken;

2) verhelder het concept en de relevantie van creativiteit voor leerlingen;

3) gebruik reflectieve vragen om de (zelf)kennis van leerlingen en hun bewustzijn
over (het eigen) divergente denken te stimuleren;

4) gebruik demonstraties (met hardop denken) door de docent van divergent den-
ken als een strategie;

5) verbind complexe strategiekennis over genereren gericht op meer ‘afstand' en
meer 'abstractie’ aan concrete voorbeelden van divergent denken in de beelden-
de kunst;

6) zorg ervoor dat leerlingen de nieuwe kennis over divergente denkstrategieén
gericht op meer 'afstand’ en meer 'abstractie' toepassen en dat zij de uitkomsten
van deze toepassing evalueren.

De inzichten uit deel 2 van deze dissertatie leidden tot nadere detailleringen van

deze zes instructieontwerpprincipes:

1) demonstreer het construeren van een metaniveaumodel van genereren en manie-
ren van het reguleren van genereren;

2) verhelder het concept en de relevantie van creativiteit voor leerlingen.

3) gebruik reflectieve vragen om de (zelf)kennis van leerlingen en hun bewustzijn
te stimuleren over (de eigen) creativiteit, het genereren en originaliteit van beel-
dende producten;

4) demonstreer (via hardop denken) visueel genereren en visueel exploreren als
een strategie;

5) verbind complexe strategiekennis over genereren gericht op meer 'afstand’ en
meer 'abstractie’ met concrete voorbeelden van genereren en exploreren in de
beeldende kunst;

6) zorg ervoor dat leerlingen de nieuwe kennis over strategieén in visueel genere-
ren en visueel exploreren gericht op meer 'afstand' en meer ‘abstractie’ toepas-
sen en dat zij de uitkomsten van deze toepassing evalueren.

Hoewel expliciete instructie van metacognitie beschouwd kan worden als een effec-

tieve manier van het ondersteunen van metacognitieve kennis over open taken, zoals

het genereren van veel verschillende soorten originele ideeén, waren er geen empiri-
sche studies beschikbaar over de effectiviteit van dit type instructie voor het bevor-
deren van divergent denken in vergelijking met reguliere brainstormlessen bij beel-
dende vormgeving en ckv. Wat deze thesis aan eerder onderzoek toevoegt, is het
belang van instructie en dat bepaalde expliciete instructie van metacognitie over
divergente denkactiviteiten en divergente denkstrategieén effectief is. Hoewel do-
centen deze aanpak misschien niet vanzelfsprekend vinden en de les op het eerste
gezicht een overvolle les lijkt, zou dat volgens ons juist de positieve effecten veroor-
zaakt kunnen hebben: er ontstond als het ware een boost-effect door de combinatie
van de verschillende elementen in de les. We vermoeden dat de verschillende ele-
menten van de les elkaar versterkten en verschillende effecten teweegbrachten bij
verschillende groepen leerlingen (differentiatie). Welk element nu het meest effec-
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tief was, en voor wie, weten we niet precies, omdat we voor deze mengvorm (infusi-
on approach) hebben gekozen. Toekomstig onderzoek zou hierover meer inzichten
kunnen opleveren. Verder onderzoek kan er ook gedaan worden naar de effectiviteit
van lessen die gebaseerd zijn op de instructieontwerpprincipes die we afleidden van
de effectieve interventies (in Hoofdstuk 6). Nader onderzoek zou eveneens verricht
kunnen worden naar de effectiviteit van deze interventie voor andere groepen leer-
lingen, van andere leeftijden. Wij vermoeden dat de interventie ook voor andere
groepen leerlingen effectief kan zijn, mits zij de complexe inhoud van de les kunnen
begrijpen en docenten getraind zijn om lessen te geven met een dergelijke complexe
inhoud (gericht op differentiéren).

Discussiethema Il: processen van genereren en exploreren

In deel 2 van deze thesis rapporteerden we de twee onderzoeken naar creatieve pro-
cessen van genereren en exploreren. We stelden in Hoofdstuk 3 vast dat visueel ge-
nereren en visueel exploreren verschillen in de originaliteit van beeldende producten
konden verklaren. Visueel genereren en visueel exploreren leverden hogere origina-
liteitscores op voor elk van de vier meetmomenten. Daarnaast leverde visueel explo-
reren een bijdrage aan een sterkere groei in originaliteit. Deze bevindingen over deze
specifieke vaardigheden in creatieve beeldende processen, sluiten aan bij de effecten
die Getzels en Csikszentmihalyi (1976) in hun longitudinaal onderzoek vaststelden
voor kunststudenten (aan een kunstacademie). Waarom we geen effecten konden
vaststellen van conceptueel genereren op de originaliteit van de beeldende produc-
ten, maar wel van visueel genereren en visueel exploreren weten we niet. We veron-
derstellen dat de verschillen in de symboolsystemen van de verschillende metingen
een rol zouden kunnen spelen, omdat elk symboolsysteem domeinspecifieke kennis
en vaardigheden vergt. We gebruikten immers verbale divergente denktesten (lingu-
istisch) om conceptueel genereren te meten, terwijl de creativiteit van de eindpro-
ducten, op basis van de beeldende originaliteit werd gemeten (visueel).

Vervolgens bestudeerden we in studie 4 meer in detail, welke specifieke activi-
teiten in het exploreren verschillen konden verklaren in de beeldende originaliteit
van logboek-gebeurtenissen. We gebruikten de matrix uit Studie 2 voor de analyse
van de verschillende logboek-gebeurtenissen en beoordeelden de beeldende origina-
liteit via de Comparative Judgement-methode, met behulp van een digitaal beoorde-
lingsinstrument (D-pac). We stelden vast dat 'afstand' in associéren, combineren en
abstraheren verschillen verklaarden in de beeldende originaliteit. De resultaten van
dit onderzoek verbonden we aan het belang van externalisering in het beeldende
ontwerpproces, zoals eerder bleek uit onderzoek onder professionele ontwerpers
(Suwa, 2003; Verstijnen et al., 1998). Zij passen steeds opnieuw kleuren of materia-
len aan, verbinden verschillende objecten met elkaar en abstraheren door te herstruc-
tureren via schetsen. De inzichten uit deze onderzoeken laten het belang zien van
visueel genereren en visueel exploreren voor onderwijs in beeldende vormgeving en
ckv (Hoofdstuk 4). Deze thesis voegt aan het kennisdomein van creativiteit in beel-
dende vormgeving en ckv toe, dat drie verschillende soorten exploreren: associéren,
combineren en abstraheren vastgesteld werden. Vervolgens, dat voor elk van deze
soorten exploreren de mate van afstand tot de stimulus beschreven kunnen worden,
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en dat in het algemeen geldt dat hoe groter die afstand is in ieder van deze drie soor-
ten exploreren, des te groter de beeldende originaliteit is (Hoofdstuk 5).

Wat maakt visueel genereren en visueel exploreren zo belangrijk voor de beeldende
originaliteit? Uit het onderzoek van Getzels en Csikszentmihalyi (1976) bleek dat
kunststudenten die meer genereerden en meer exploreerden, originelere beeldende
werken maakten dan kunstenaars die meteen aan het 'eindwerk’ begonnen. Getzels
en Csikszentmihalyi leidden daaruit af dat problem finding, het proces van (visueel)
genereren en exploreren dat vanuit nieuwsgierigheid begint, de beeldende originali-
teit mede bepaalt. Op basis van de wetenschappelijke literatuur over divergent den-
ken is dat te begrijpen: het genereren van veel verschillende ideeén vergroot de kans
op een origineel idee en dat vergroot vervolgens weer de kans op een originele op-
lossing, of dat nu in een creatief proces in de kunst is of in een onderzoekscontext in
de wetenschap. Daarom wordt de vaardigheid in genereren (divergent denken) als
een indicator van creativiteit beschouwd. Wij sluiten niet uit dat de vaardigheid in
genereren gerelateerd is aan het kennisdomein waarin de creativiteit van producten
gemeten wordt. Beeldende originaliteit zou daarom vaardigheid in visueel genereren
en visueel exploreren kunnen vergen. Dat sluit aan bij de inzichten uit het onderzoek
van Furst, Ghisletta, & Lubart (2012) en Barbot, Besancon, & Lubart (2011). In cre-
atieve beeldend processen gaat het vooral om het hoe van het creéren van een beel-
dende product (kleuren, vormen, materialen, technieken). De bevindingen uit deel 2,
sluiten aan bij bevindingen uit andere onderzoeken over de relatie tussen visueel
genereren en beeldende originaliteit (Schlegel. et al., 2015) die laten zien dat genere-
ren vooral in het begin van creatieve processen een rol speelt in relatie tot de origi-
naliteit van eindproducten (Furst, et al., 2012). Visueel exploreren als belangrijke
vaardigheid voor de originaliteit werd in het onderzoek van Getzels en Csikszentmi-
halyi (1976) vastgesteld.

In hoofdstuk 6 beschrijven we vervolgens verschillende modellen die ontwikkeld
zijn voor de processen van genereren en exploreren en we lichten toe op welke ma-
nieren en waarom we tot de constructie van de matrix van creatieve genereer- en
exploreeractiviteiten zijn gekomen. Op basis van onze bevindingen in onderzoek 3
en 4 geven we aan dat domeinspecifieke manieren van meten van belang zijn in
aanvulling op verbale divergente denktesten, om daarmee de creatieve vaardigheden
van leerlingen goed te kunnen vaststellen.

Op basis van onderzoek 4 laten we zien dat de matrix uit onderzoek 2 gebruikt
kan worden door docenten om creatieve genereer- en exploreeractiviteiten in detail
te analyseren en zo de creatieve leerprocessen van leerlingen te ondersteunen. We
denken dat deze matrix ook gebruikt zou kunnen worden om verschillende leeracti-
viteiten te ontwikkelen en leerroutes in creatieve processen vast te stellen. Op die
manier zouden in de toekomst creatieve leeractiviteiten en (gedifferentieerde) leer-
routes ontwikkeld zouden kunnen worden.

In toekomstig onderzoek zouden de relaties tussen conceptueel genereren, con-
ceptueel exploreren en de originaliteit van het concept voor een beeldend product
onderzocht kunnen worden, evenals de relaties tussen het concept voor een beeldend
product en de beeldende originaliteit van het product. Daarnaast zouden effecten van
een expliciete metacognitieve strategie instructie met aandacht voor visueel genere-
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ren en exploreren, verder onderzocht kunnen worden aan de hand van de 'instructie
ontwerpprincipes' (Hoofdstuk 6). In deze dissertatie hebben we ons vooral gericht op
onderzoek naar processen van genereren en exploreren en de relatie met originele
beeldende producten. Processen van selecteren (op basis van de originaliteit van de
gemaakte beeldende producten) vielen buiten dit onderzoek, maar zijn niet onbe-
langrijk. Verder onderzoek zou daarom gedaan kunnen worden naar de relatie tussen
enerzijds genereren en exploreren en anderzijds selecteren, en de beeldende origina-
liteit van producten.

Discussiethema I11: Meten en beoordelen

In hoofdstuk 6 beschrijven we in het derde thema onze bevindingen over het ont-
wikkelen van meetinstrumenten en het meten van creatieve beeldende vaardigheden
en activiteiten in genereren en exploreren en het beoordelen van de originaliteit van
beeldende producten.

Meten. VVoor het meten van de effectiviteit van de instructie-ontwerpen (Hoofdstuk 1
en 2) en de vaardigheid van het conceptueel genereren (Hoofdstuk 3) gebruikten we
verbale divergente denktesten. Waarbij we vlotheid, verscheidenheid en originaliteit
als variabelen hanteerden. Voor het bepalen van de originaliteit van gegenereerde
ideeén hanteerden we ongewoonheid/weinig voorkomend-heid op basis van statisti-
sche infrequentie (objectieve beoordeling). Dit kan als een beperking beschouwd
worden omdat opgemerkt is dat deze manier van beoordelen van originaliteit kan
samenhangen met de omvang van de steekproef. Wat deze mogelijke beperking be-
treft, hebben Plucker, Qian and Wang (2011) echter aangetoond dat objectieve be-
oordeling een vergelijkbare (voldoende) betrouwbaarheid laat zien en goed presteert
in convergente en voorspellende validiteit in vergelijking met subjectieve beoorde-
ling. Om creativiteit daarnaast ook op een meer domeinspecifiecke manier te kunnen
meten, hebben we in onderzoek 3 (Hoofdstuk 4) gekozen voor het meten van de
vaardigheden in visueel genereren en visueel exploreren. Visueel genereren van leer-
lingen, stelden we vast op basis van het aantal gemaakte foto's door leerlingen. Vi-
sueel exploreren hebben we vastgesteld op basis van het aantal visuele bewerkingen
op elk van de vier meetmomenten.

In Hoofdstuk 5 gebruikten we de matrix van creatieve genereer -en exploreerac-
tiviteiten uit onderzoek 2 om activiteiten te benoemen van leerlingen in logboeken,
als specificaties van drie soorten exploreren: associéren, combineren en abstrahe-
ren. Vervolgens hebben we de mate van afstand (tot de stimulus) voor elk van deze
soorten activiteiten vastgesteld met behulp van deze matrix.

Beoordelen. In hoofdstuk 6 beschrijven we vervolgens hoe we beoordelingsinstru-
menten ontwikkelden en daarmee de beeldende originaliteit van producten lieten
beoordelen. We hebben in onderzoek 3 de originaliteit van de beeldende producten
vastgesteld op vier meetmomenten tijdens een project van veertien weken. Voor de
beoordeling van de originaliteit gebruikten we een beoordelingsinstrument met visu-
ele ankers, dat we ontwikkelden op basis van de Consensual Assessment Technique
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(Amabile, 1982. Zie Appendix B). Tijdens de discussie bij het vaststellen van de
visuele ankers voor het beoordelingsinstrument, werd opgemerkt dat originaliteit bij
beeldende vormgeving ook betrekking kan hebben op het breken met de regels door
een bepaalde mate van dwarsheid of tegendraadsheid en dat de visuele ankers dit
type originaliteit eveneens zou moeten representeren. We selecteerden daarom ook
originele werken waarin bijvoorbeeld toeval of technische fouten op een originele
manier benut werden. We stelden in onderzoek 3 vast dat verschillen in de mate van
visueel genereren en visueel exploreren verschillen in originaliteit van de beeldende
producten verklaarden. In onderzoek 4 stelden we de originaliteit van de beeldende
producten vast op basis van logboek-gebeurtenissen, die we via de Comparative
Judgement methode, digitaal lieten beoordelen. Beoordelaars — docenten in de
kunstvakken — die met deze procedure werkten, gaven aan dat deze procedure kriti-
sche zelfreflectie en zelfbewustzijn stimuleerde over de kwaliteit en de consistentie
van hun beoordelingsproces. Dat kwam omdat dezelfde beeldende logboek-
gebeurtenissen herhaald getoond werden in steeds aselect samengestelde en dus ver-
schillende paren. Op basis van deze beoordelingen konden we vaststellen dat ver-
schillen in exploreren verschillen verklaarden in de beeldende originaliteit van log-
boek-gebeurtenissen en dat naarmate de afstand vanaf de stimulus toenam in elk van
de exploreeractiviteiten, des te groter de beeldende originaliteit was.

In onderzoek 3 lieten we zien dat onderzoekers en docenten visueel genereren
van leerlingen kunnen vaststellen op basis van een kwantitatieve meting van het
aantal gemaakte foto's/beelden en visueel exploreren door het aantal visuele bewer-
kingen. Deze manier van meten zouden docenten (en onderzoekers) kunnen gebrui-
ken om de vaardigheden van leerlingen op een domeinspecifieke manier vast te stel-
len.

Zowel het beoordelingsinstrument van onderzoek 3 als de matrix die we gebruik-
ten in onderzoek 4, kunnen door onderzoekers of docenten gebruikt worden om de
effectiviteit van instructie-ontwerpen te meten of de voortgang in creatieve beelden-
de vaardigheden van leerlingen. Verder onderzoek zou verricht kunnen worden naar
beoordelingsinstrumenten voor conceptueel genereren en conceptueel exploreren
waarmee de originaliteit van beeldende producten vastgesteld kan worden, zodat
onderscheid gemaakt kan worden tussen variabelen die bijdragen aan de originaliteit
van het concept voor een origineel beeldend product en de beeldende originaliteit
van dat product.

Onderzoek 3 liet zien dat het mogelijk is beeldende originaliteit op een valide en
betrouwbare manier te beoordelen en dat dat haalbaar is in een educatieve context.
Het beoordelingsinstrument met visuele ankers werd voor een fotografie-opdracht
ontwikkeld, maar kan mogelijk ook voor andere beeldende opdrachten gebruikt
worden. Daarnaast kunnen nieuwe visuele ankers gemaakt worden via de procedure
die we hanteerden in dit onderzoek. Hoewel de complete procedures van beoordelen
die we voor onderzoek 3 en 4 gebruikten mogelijk te arbeidsintensief en tijdrovend
zijn om in het onderwijs te gebruiken (wegens het aantal beoordelaars dat nodig is),
zouden de principes van Consensual Assessment en Comparative Judgement wel
geschikt zijn voor betrouwbare beoordelingen van leerlingenwerk en eveneens om te
reflecteren over beoordelingen bij beeldende vormgeving en ckv. Verder onderzoek
zou gedaan kunnen worden naar de betrouwbaarheid van het beoordelingsinstrument
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met ofwel visuele ankers ofwel tekst ankers. Ook de effectiviteit van visuele ankers
als rubrics voor formatieve beoordelingen zou verder onderzocht kunnen worden.

Discussiethema 1V: Authentieke contexten

Ecologische validiteit. Alle onderzoeken werden uitgevoerd in een authentieke con-
text van beeldende projecten bij beeldende vormgeving en ckv op een school voor
voortgezet onderwijs in Nederland. Daardoor konden we authentieke creatieve beel-
dende processen en producten bestuderen. Het voordeel daarvan was dat we het on-
derzoek op een goede manier konden uitvoeren, vanwege de toegang tot alle belang-
rijke aspecten als roosters, docenten en technisch-onderwijsassistenten, lokalen,
computers, apparatuur en materialen. Door deze setting konden de lessen uitgevoerd
worden door docenten van de school en konden zij ook bij de observaties en beoor-
delingen betrokken worden, al werden daarbij ook externe docenten betrokken. Alle
leerlingen waren eveneens afkomstig van deze school en van een onderwijsniveau
en type: 5 vwo (16-17 jaar). Omdat er geen verschillen waren tussen de groepen op
de voormeting, konden we onderzoek 1 en 2 met elkaar vergelijken. Hoewel de
school programma's aanbiedt voor begaafdheid en cultuur, zijn er geen indicaties dat
deze school afwijkt van reguliere scholen voor voortgezet onderwijs in Nederland
met een vergelijkbaar profiel. De effecten die we vonden, kunnen daarom — met
enige voorzichtigheid — gegeneraliseerd worden naar vergelijkbare authentieke op-
drachten, creatieve processen en producten in beeldende vormgeving en ckv in regu-
lier voortgezet onderwijs.

Experimentele onderzoeksdesigns. Studie 1 en 2 van deze thesis laten zien dat expe-
rimentele ontwerpen op een effectieve manier ingezet kunnen worden in dergelijke
authentieke contexten. Replicaties, ofwel door een onderzoeksdesign met wisselende
condities ofwel voor een tweede cohort, hebben de bevindingen van de twee expe-
rimentele studies bevestigd en verstevigd.

Ethische aspecten. Hoewel ethische aspecten altijd onderdeel vormen van onderzoek
dat in authentieke contexten uitgevoerd wordt, hebben we gehandeld volgens de
ethische richtlijnen in nauwe samenwerking met zowel de school als met alle be-
trokken deelnemers. Door het onderzoeksdesign met wisselende condities (Studie 1)
en een onderzoeksdesign met interventies voor beide groepen (Studie 2) hebben alle
leerlingen een vergelijkbare lesinhoud gehad.

Docenteffecten. In de quasi-experimentele studies (Studie 1 en 2) hebben we contro-
les ingevoegd om te voorkomen en controleren op docenteffecten. Voor Studie 1
hebben we de docenten getraind om de instructie op een vergelijkbare manier uit te
kunnen voeren. Daarbij hebben we een andere docent de lessen laten observeren aan
de hand van een voorgestructureerd observatieformulier om te controleren of de
instructie volgens plan uitgevoerd was. In Studie 2 hebben we alle interventielessen
door dezelfde docent (de onderzoeker) uit laten voeren, waarbij opnieuw een tweede
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docent observeerde. Twee overlappende teams van docenten (docenten A en B en B
en C) werkten in een duo, waarbij zij als team doceerden.

Door dit onderzoek met docenten in een authentieke context uit te voeren, is een
bijdrage geleverd aan verbeterde onderwijspraktijk met betrekking tot instructie en
beoordeling bij beeldende vormgeving en ckv. Door de docenten van de school ook
te betrekken bij de observaties en beoordelingen, heeft dit onderzoek bijgedragen
aan de disseminatie van de vakdidactische kennis van alle docenten die betrokken
waren bij dit onderzoek. De onderzoeksdesigns die we hebben gebruikt in Studie 1
en 2, met wisselende condities en met een replicatie voor een tweede cohort, zijn
voor toekomstig onderwijskundig onderzoek goed te gebruiken omdat beide onder-
zoeksdesigns aansluiten bij ethische richtlijnen, gevonden effecten kunnen verster-
ken en eveneens op docenteffecten kunnen controleren en deze kunnen voorkomen.
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