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kunstzinnige oriëntatie, dus is aanvullend gezocht 
in specifieke vakbladen, zoals het International 
Journal of Education through Art. Andere aanvul-
lende bronnen zijn handboeken zoals het Interna-
tional Handbook of Research in Arts Education, 
The Routledge International Handbook of Arts 
and Education en het International Yearbook for 
Research in Arts Education. Voor Nederlandstali-
ge publicaties is ook gezocht in Cultuur+Educatie, 
hoewel dit tijdschrift niet de gehele periode vanaf 
2003 peer reviewed was. Verder zijn de Monitor 
Cultuureducatie Primair Onderwijs (kortweg: 
Monitor cultuureducatie) en Nederlandse proef-
schriften over de kunstvakken bekeken. Gezien 
het geringe aantal publicaties bij dans is voor die 
discipline ook gezocht in de database PsycINFO. 

Met abstracts is beoordeeld of artikelen in 
aanmerking kwamen voor nadere bestudering. De 
uiteindelijk geselecteerde publicaties zijn geco-
deerd op de volgende gegevens: titel, auteur(s), 
jaartal, de soorten beïnvloedbare factoren die 
aan de orde komen en soort onderzoek (theore-
tische studie, review, kwalitatief of kwantitatief 
empirisch onderzoek). 

1.2 TERMINOLOGIE
De term ‘kunstzinnige oriëntatie’ duidt het wet-
telijk bepaalde leergebied in het primair onderwijs 
aan. De termen ‘kunsteducatie’ en ‘kunstvakken’ 
zijn verzameltermen voor onderwijs in beeldende 
kunst (inclusief audiovisueel), dans, drama en 
muziek. ‘Cultuureducatie’ en ‘cultuuronderwijs’ 
omvatten de kunstdisciplines en cultureel erf-
goed. Cultuuronderwijs heeft binnen de theorie 
van Cultuur in de Spiegel een bredere betekenis 
en omvat daar naast de kunstvakken, ook de 
mens- en maatschappijvakken, de talen, het 
godsdienstonderwijs en filosofie. We vermijden 
in dit rapport ‘kunstonderwijs’, omdat die term 
is verbonden met kunstvakopleidingen in het 
hoger onderwijs. ‘Leerkracht’ gebruiken we als 
verzamelterm, omdat de term ‘docent’ is ver-
bonden met het voortgezet en hoger onderwijs. 
Verder gebruiken we de volgende, voor Nederland 
specifieke aanduidingen: 

 – groepsleerkracht (heeft een pabo-opleiding 
gedaan);

 – vakleerkracht (heeft een docentenopleiding in 
de kunstvakken gedaan);

 – kunstenaar-docent (heeft een kunstvakop-
leiding gedaan en daarbinnen of daarna ook 
vakdidactiek/methodiek en mag daarom 
kunstlessen geven);

 – kunstenaar (heeft kunstvakopleiding zonder 
didactiek/methodiek gedaan). 

Engelstalige termen zijn als volgt vertaald:  

 – general teacher; classroom teacher; general 
classroom teacher = groepsleerkracht; 

 – specialist arts teacher; arts specialist; arts 
teacher = vakleerkracht;

 – teaching artists; artist educators; artist 
teachers = kunstenaar-docent. We volgen in 
de vertaling de combinatie van kunstenaar- 
en docentschap, ook wanneer niet bekend is 
of er in de kunstopleiding aandacht is besteed 
aan pedagogiek/didactiek. 

 – artist = kunstenaar.

1.3 OPZET VAN HET RAPPORT
Hoofdstuk 2 bevat een korte domeinbeschrij-
ving van kunstzinnige oriëntatie. Hoofdstuk 3 
beschrijft de soorten beïnvloedbare factoren 
die relevant zijn voor dit domein op basis van 
publicaties over de kwaliteit van kunsteducatie. 
De daarop volgende hoofdstukken bevatten de 
resultaten van de review per kunstdiscipline 
(hoofdstuk 4 beeldend, hoofdstuk 5 dans, hoofd-
stuk 6 drama/theater en hoofdstuk 7 muziek) 
en per vakoverstijgende thema (hoofdstuk 8 
creativiteit, hoofdstuk 9 samenwerking met de 
culturele omgeving en hoofdstuk 10 vakkeninte-
gratie en interdisciplinariteit). Hoofdstuk 11 bevat 
de samenvatting, conclusies en aanbevelingen.

De hoofdstukken over de kunstdisciplines 
hebben globaal dezelfde structuur, maar hebben 
ook een eigen karakter. Dit komt omdat ze zijn 
geschreven door verschillende onderzoekers, 
maar vooral omdat de kunstvakken onderling 
verschillen en het onderzoek per discipline in 
omvang en aanpak sterk uiteenloopt. 

Onder regie van de Inspectie van het Onderwijs 
worden periodieke onderzoeken uitgevoerd naar 
de inhoud, kwaliteit en het niveau van een be-
paald leergebied. Deze onderwijspeilingen richten 
zich op groep 8 van het primair onderwijs (po). 
Het gaat daarbij om twee vragen: welke kennis 
en vaardigheden hebben leerlingen op het onder-
zochte gebied en hoe ziet het aanbod van scholen 
eruit op dat leergebied? Voorafgaand aan een 
peiling maakt SLO een domeinbeschrijving van 
het betreffende gebied. Daarnaast wordt een re-
viewstudie uitgevoerd naar wat uit internationaal 
onderzoek bekend is over beïnvloedbare factoren 
die bijdragen aan leerprestaties van leerlingen. 
Deze review ondersteunt de ontwikkeling van 
onderzoeksinstrumenten om de aanbodkenmer-
ken van het onderwijs in kaart te brengen.

In schooljaar 2024/2025 zal een peiling 
plaatsvinden van het onderwijsniveau van kunst-
zinnige oriëntatie aan het eind van de basis-
school. Kunstzinnige oriëntatie omvat de kunst-
disciplines beeldend, dans, drama, muziek en 
cultureel erfgoed. In 2015/2016 vond de vorige 
peiling kunstzinnige oriëntatie plaats (Inspectie 
van het Onderwijs, 2016). Geruime tijd daarvoor, 
in de jaren negentig van de vorige eeuw, waren 
er peilingen van muziek (Weerden & Veldhuijzen, 
2000) en beeldend (Hermans et al., 2001).

 Ter voorbereiding van de peiling in 2024 
heeft het Lectoraat Kunsteducatie van de 
Amsterdamse Hogeschool voor de Kunsten een 
reviewstudie uitgevoerd. Centrale vraagstelling 
van deze studie is: wat is er bekend over beïn-
vloedbare factoren voor leerprestaties bij kunst-
zinnige oriëntatie in (het einde van) het primair 
onderwijs? 

1.1 OPZET EN UITVOERING VAN DE 
REVIEW
Op basis van eerder onderzoek is in kaart 
gebracht welke onderwijsfactoren (zoals curri-
culum, didactiek, deskundigheid van groepsleer-
krachten) van invloed zijn op kennis en vaardig-
heden van leerlingen.

Afbakening
Om het onderzoek haalbaar te maken binnen de 
gestelde tijd en middelen is de review afgebakend 
op grond van deze uitgangspunten:

 – Het onderzoek richt zich op de disciplines 
beeldend (inclusief audiovisueel), dans, 
drama/theater en muziek. 

 – Het onderwerp ‘cultureel erfgoed’ blijft 
beperkt tot ‘kunst en waardering voor aspec-
ten van kunst’, om overlap met het leergebied 
Mens en Maatschappij te voorkomen. 

 – Media-educatie in de brede zin van media-
wijsheid valt buiten de review.

 – De nadruk ligt op de vakspecifieke leerop-
brengsten, niet op instrumentele opbrengsten 
en effecten (zoals de bijdrage van kunst aan 
rekenonderwijs). Onderzoek naar instrumen-
tele effecten komt wel aan de orde om de 
stand van zaken van onderzoek aan te geven 
en omdat soms de scheidslijn tussen intrinsiek 
en instrumenteel niet duidelijk te trekken is.

 – Drie vakoverstijgende thema’s – creativiteit, 
interdisciplinariteit en samenwerking met de 
culturele omgeving – zijn dusdanig onderdeel 
van kunstzinnige oriëntatie dat ook deze zijn 
meegenomen in de review. 

Zoekcriteria
Op basis van zoekprofielen zijn relevante publica-
ties verzameld. Criteria bij de eerste selectie zijn:  

 – Het onderzoek betreft een of meer 
kunstdisciplines.

 – Het gaat om onderzoek binnen het primair 
onderwijs met daarbinnen een nadruk op de 
leeftijdsgroep 10-12 jaar; in enkele gevallen 
zijn ook onderzoeken onder leerlingen uit het 
voortgezet onderwijs (vo) gebruikt.

 – Het gaat om onderzoek naar het bereiken of 
verbeteren van leerprestaties. 

 – Het gaat om Nederlands- en Engelstalige 
publicaties en om zowel empirische als theo-
retische studies. 

 – Het gaat in principe om peer reviewed publi-
caties, maar relevante onderzoeksrapporten 
(bijvoorbeeld in opdracht van overheden) zijn 
ook meegenomen.

 – In eerste instantie gaat het om publicaties 
vanaf 2013, maar indien dit te weinig gege-
vens oplevert wordt de search uitgebreid tot 
publicaties vanaf 2003. 

Uitvoering literatuursearch
Er is primair gezocht in de online digitale biblio-
theek van het Education Resources Information 
Center (ERIC). Deze omvat niet alle journals over 
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maak- en ontwerpprocessen waarbij kunstenaars 
en wetenschappers samenwerken rond mondiale 
thema’s en actuele vraagstukken. 

 Er zijn in de afgelopen jaren veel meer 
leerplannen, leerplankaders en leerlijnen voor 
kunstzinnige oriëntatie gepubliceerd. Mede 
binnen het programma Cultuureducatie met 
Kwaliteit (CmK) was er geld om op veel plekken 
in het land leerlijnen te ontwikkelen. Zo geven 
de grote steden Amsterdam, Rotterdam, Utrecht 
en Den Haag ieder een eigen invulling aan leer-
planontwikkeling voor kunstzinnige oriëntatie in 
het basisonderwijs. Het Landelijk Kennisinstituut 
Cultuureducatie en Amateurkunst (LKCA, 2020) 
inventariseerde maar liefst 55 leerlijnen voor het 
primair onderwijs. In de leerlijnen van de kunst-
disciplines is vrijwel altijd een belangrijke rol voor 
creativiteitsontwikkeling. 

Al met al is het aanbod van uitwerkingen 
dus groot en zijn er onderling veel verschillen. 
Maar ondanks verschillende onderbouwingen, 
indelingen, formuleringen en prioriteringen 
is er ook overeenstemming over de beoogde 
kennis en vaardigheden. Bij (re)productie gaat 
het om oriënteren, experimenteren, uitvoeren 
of realiseren (met technische vaardigheden, 
materialen, instrumenten, lichaam), expressie 
en verbeeldingskracht, reflecteren/evalueren 
en presenteren. Bij receptie gaat het om kijken 
en luisteren, kennis over uitingen van kunst en 
cultuur, analyseren, interpreteren, waarderen en 
ook reflecteren/evalueren en presenteren. 

2.3 MONITORGEGEVENS
De leerplankaders, leerplannen en leerlijnen 
geven het op papier beoogde curriculum weer. 
Over het in de praktijk uitgevoerde curriculum 
zijn gegevens verzameld in het peilingsonderzoek 
Peil. Kunstzinnige oriëntatie 2015/2016 (Inspec-
tie van het Onderwijs, 2016) en in de periodieke 
monitoronderzoeken cultuureducatie. Het doel 
van de Monitor cultuureducatie is: 
 

het in kaart brengen van de ontwikkeling 
rondom cultuureducatie op het gebied van de 
visie en organisatie, het onderwijsaanbod en 
de samenhang en verankering van een door-
gaande leerlijn. Ook zijn de deskundigheid van 
groepsleerkrachten en vakleerkrachten, de 
samenwerking met de culturele omgeving, de 

kwaliteitservaring en de waargenomen com-
petenties van leerlingen en groepsleerkrach-
ten gemonitord (Van Essen et al., 2019, p. 5). 

 
Voor ons overzicht volstaan we met informatie 
over lestijd, vakleerkrachten, deskundigheid van 
groepsleerkrachten en methodengebruik per 
discipline (tabel 2.1). 

Een schijnbaar eenvoudig gegeven als de weke-
lijkse lestijd voor de verschillende disciplines is 
niet zo eenvoudig te verkrijgen. Er zijn verschillen 
per groep (in de onderbouw besteden scholen 
meer tijd aan kunst dan in de bovenbouw) en er 
zijn grote verschillen tussen scholen, dus gemid-
deldes zeggen lang niet alles. De gegevens van de 
peiling zijn gebaseerd op 132 scholen, die van de 
monitor op 1307 scholen. Maar op het aantal uren 
voor kunstzinnige oriëntatie heeft 30% van de 
1307 scholen geen zicht. Bij de Monitor cultuure-
ducatie blijkt verder een verschil in schattingen 
wanneer schoolleiders of leerkrachten de vragen 
beantwoorden. Bij de peiling geldt kunstzinnige 
oriëntatie als verzamelterm voor vier kunstdisci-
plines en cultureel erfgoed. Bij de Monitor cul-
tuureducatie wordt kunstzinnige oriëntatie breder 
opgevat en omvat ze ook literatuur, mediakunst, 
film en multidisciplinair. 

Toch zijn de conclusies duidelijk: de meeste 
tijd gaat naar beeldend, daarna naar muziek en 
in veel mindere mate naar drama en dans. De 
meeste vakleerkrachten zijn er voor muziek. Op 
beeldend gebied worden de meeste groepsleer-
krachten als deskundig beschouwd, op dansge-
bied het minst (media en film nog minder). Bij 
muziek is veruit het hoogste gebruik van lesme-
thoden. Hieruit blijkt dat de kunstvakken in het 
primair onderwijs een ongelijke positie innemen. 
In de hoofdstukken met resultaten van de review 
komen deze verschillen verder tot uiting. 

Dit hoofdstuk beschrijft in het kort het wettelijk 
kader van het leergebied kunstzinnige oriënta-
tie, uitwerkingen ervan in leerplannen en welke 
gegevens over kunstzinnige oriëntatie worden 
gemonitord. Deze informatie dient als achter-
grond voor de hoofdstukken met resultaten van 
de review. Zie voor een uitgebreide beschrijving 
van het leergebied de SLO-publicatie Kunstzin-
nige oriëntatie in het basisonderwijs (Warmer & 
Groenendijk, 2022). 

2.1 HET WETTELIJKE KADER 
Voor het leergebied kunstzinnige oriëntatie 
gelden drie kerndoelen:  

 – 54: De leerlingen leren beelden, muziek, taal, 
spel en beweging te gebruiken om er gevoe-
lens en ervaringen mee uit te drukken en om 
ermee te communiceren. 

 – 55: De leerlingen leren op eigen werk en dat 
van anderen te reflecteren. 

 – 56: De leerlingen verwerven enige kennis 
over en krijgen waardering voor aspecten van 
cultureel erfgoed. 
 

Het kerndoelenboekje (SLO, 2020, p. 23) geeft 
de volgende karakteristiek van kunstzinnige 
oriëntatie:  

Door middel van een kunstzinnige oriëntatie 
maken kinderen kennis met kunstzinnige en 
culturele aspecten in hun leefwereld. Het gaat 
bij dit domein om kennismaking met dié as-
pecten van cultureel erfgoed waarmee men-
sen in de loop van de tijd vorm en betekenis 
hebben gegeven aan hun bestaan. Het gaat bij 
kunstzinnige oriëntatie ook om het verwerven 
van enige kennis van de hedendaagse kunst-
zinnige en culturele diversiteit. Dit vindt zowel 
op school plaats, als via regelmatige inter-
actie met de (buiten)wereld. Kinderen leren 
zich aan de hand van kunstzinnige oriëntatie 
open te stellen: ze kijken naar schilderijen en 
beelden, ze luisteren naar muziek, ze genieten 
van taal en beweging. Kunstzinnige oriënta-
tie is er ook op gericht bij te dragen aan de 
waardering van leerlingen voor culturele en 
kunstzinnige uitingen in hun leefomgeving. Ze 
leren daarnaast zichzelf te uiten met aan het 
kunstzinnige domein ontleende middelen:

 – ze leren de beeldende mogelijkheden van 
diverse materialen onderzoeken, aan de 
hand van de aspecten kleur, vorm, ruimte, 
textuur en compositie;

 – ze maken tekeningen en ruimtelijke 
werkstukken;

 – ze leren liedjes en leren ritme-instrumen-
ten te gebruiken als ondersteuning bij het 
zingen;

 – ze spelen en bewegen.

2.2 UITWERKINGEN IN 
LEERPLANKADERS, LEERLIJNEN EN 
LEERPLANNEN
SLO (2014) heeft de kerndoelen uitgewerkt in het 
leerplankader kunstzinnige oriëntatie. Ze onder-
scheidt daarbij vier ‘kunstzinnige vakdisciplines’ 
namelijk beeldend, dans, drama en muziek, en 
daarnaast cultureel erfgoed. De inhoudelijke 
uitgangspunten zijn dat alle kunstdisciplines 
en cultureel erfgoed aandacht besteden aan de 
vaardigheden produceren en/of reproduceren, 
receptie en reflectie en aan alle aspecten van het 
(cyclische) creatieve proces. Daarnaast bevat het 
leerplankader didactische uitgangspunten, zoals 
de belevingswereld van het kind centraal stellen, 
leerinhouden waar mogelijk in samenhang met 
elkaar en met andere leergebieden aanbieden, 
betekenisvol leren, divergente opdrachten en 
procesgerichte didactiek. Verder vindt het leren 
zowel binnen- als buitenschools plaats. 

Onder de noemer Curriculum.nu (2019) 
hebben leraren en schoolleiders voor negen leer-
gebieden voorstellen gedaan, waaronder Kunst 
& Cultuur. De voorstellen waren oorspronkelijk 
bedoeld als basis voor de herziening van de kern-
doelen en eindtermen po en onderbouw vo, maar 
hebben inmiddels niet meer die status; ze zijn 
slechts input daarvoor. In het voorstel voor Kunst 
& Cultuur staat de ontwikkeling van het artis-
tiek-creatief vermogen van de leerling centraal. 
Artistiek vermogen is gericht op de vertaling van 
onder andere ervaringen, gevoelens, gedachten 
en ideeën in een kunstzinnige uiting. Creatief 
vermogen verwijst naar een iteratief proces 
waarin leerlingen creatieve maak- en denkstra-
tegieën leren toepassen. Het voorstel bevat 
enkele veranderingen vergeleken met de huidige 
kerndoelen. Er is meer aandacht voor nieuwe 
media en digitale technologie en voor nieuwe 
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Tabel 2.1 Gegevens over lestijd, vakleerkrachten, deskundigheid groepsleerkrachten en methoden-
gebruik per discipline. Gegevens 2015/16 afkomstig uit Inspectie van het Onderwijs, 2016, gegevens 
2019 afkomstig uit Van Essen et al., 2019. 

Beeldend Dans Drama Muziek Cultureel erfgoed 
*Gemiddeld aantal minuten lestijd per week
 in 2015/2016:

65 11 17 31 12

**Gemiddeld aantal minuten lestijd per week in 2019 in 
groep 7:

66 11 16 39 9

In 2019 heeft 59% van de scholen een vakleerkracht 
voor kunstzinnige oriëntatie. Daarbinnen het percentage 
vakleerkrachten per discipline:

37% 35% 33% 87% 12%

***Percentage groepsleerkrachten in redelijke of grote mate 
deskundig in 2019: 

75% 34% 48% 57% 48%

Gebruik van methoden in 2019: 47% 23% 29% 68% 21%

*   Opgeteld zijn dat gemiddeld 136 minuten over alle jaargroepen. In groep 8 is het gemiddeld 
aantal minuten voor kunstzinnige oriëntatie lager, namelijk 92. 

**  In totaal gemiddeld twee uur kunstzinnige oriëntatie per week, inclusief mediakunst, film en 
‘multidisciplinair’.  

***  Slechts 23% respectievelijk 14% van de groepsleerkrachten worden redelijk of in grote mate 
deskundig geacht bij de disciplines mediakunst en film.
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3.2 VIER NEDERLANDSE 
PUBLICATIES

Monitor cultuureducatie
Vanaf 2006 is drie keer een monitoronderzoek 
naar cultuureducatie uitgevoerd in het voort-
gezet onderwijs. De centrale vraag was steeds 
in welke mate scholen cultuureducatie hebben 
verankerd in hun onderwijs. Vanaf 2009 werd ook 
het primair onderwijs in deze monitor betrokken 
(Oomen et al., 2009). In 2012 werd op initiatief 
van het Ministerie van OCW het programma Cul-
tuureducatie met Kwaliteit (CmK), gelanceerd, 
met als doel de verbetering van het cultuuronder-
wijs op alle basisscholen, zodat dit een vaste plek 
krijgt in het curriculum. Het programma heeft als 
belangrijke onderdelen deskundigheidsbevorde-
ring van groepsleerkrachten, doorlopende leer-
lijnen, duurzame samenwerking tussen scholen 
en culturele instellingen en de ontwikkeling 
van instrumenten om prestaties te beoordelen. 
Vanaf 2013 wordt een monitoronderzoek in het 
primair onderwijs gedaan naar cultuureducatie 
en het CmK-programma (kortweg: Monitor 
cultuureducatie).

Vanaf het begin hanteerden de monitoron-
derzoeken een zogeheten verankeringsmaat. Dit 
instrument is opgebouwd uit antwoorden van 
schoolleiders of cultuurcoördinatoren op vragen 
uit de monitor. De vragen betreffen de volgende 
indicatoren: 1. een visie op cultuuronderwijs die is 
vastgelegd in het schoolplan, de schoolgids of in 
een apart cultuurbeleidsplan; 2. een samenhan-
gend programma/doorlopende leerlijn; 3. des-
kundige groepsleerkrachten; 4. breed draagvlak 
bij directie en groepsleerkrachten; 5. aanwezig-
heid cultuurcoördinator; 6. structurele samen-
werking met één of meer culturele partners; 7. 
evaluatie van de opbrengsten; en 8. structurele 
financiën. Voor het vo was ook een goede ac-
commodatie een indicator, maar basisscholen 
zouden weinig invloed hebben op het al dan niet 
beschikken over een grote zaal of podium. In de 
loop der jaren is de maat enkele keren aangepast.

Op basis van de scores op de verankerings-
maat wordt een indeling gemaakt in koplopers, 
volgers en achterblijvers. In 2015-2016 (Kruiter 
et al., 2016) was de verhouding daartussen 
– koplopers 37%, volgers 55% en achterblijvers 
37% – ongeveer gelijk aan voorafgaande metin-
gen. De auteurs constateren dat de indicatoren 
in de verankeringsmaat vooral randvoorwaarden 

betreffen en bij de laatste meting niet langer 
onderscheidend genoeg zijn. Ze bepleiten uit-
breiding met meer inhoudelijke indicatoren, zoals 
co-teaching van groepsleerkrachten en vakleer-
krachten, betrokkenheid van ouders, samenhang 
met andere vakken en beoordeling van het werk-
proces van leerlingen. 

Kwaliteitskader Haanstra et al. 
Op verzoek van het Ministerie van OCW en de 
Inspectie van het Onderwijs is onderzocht wat de 
voornaamste criteria zijn voor het bepalen van de 
kwaliteit van kunstzinnige oriëntatie (Haanstra 
et al., 2014). De onderzoekers onderscheiden 
daarbij onderwijsaanbod, onderwijsproces en 
leerresultaten. Voor het aanbod zijn acht criteria 
vastgesteld, ontleend aan het leerplankader van 
de SLO (2014), Cultuur in de Spiegel (Van Heus-
den, 2010), authentieke kunsteducatie (Haanstra, 
2001) en de visie van Harland (2008):  

1.  Er is een balans tussen productieve en recep-
tieve vormen van kunstbeoefening (audiovi-
suele kunst, beeldende kunst en vormgeving, 
dans, drama en muziek); 

2.  leerlingen verwerven kennis van en ambach-
telijke vaardigheden in de onder 1. genoemde 
kunstdisciplines; 

3.  leerlingen maken, ervaren en beschouwen 
verschillende kunstvormen om te leren hoe 
de werkelijkheid door en met kunst betekenis 
krijgt; 

4.  leerlingen verwerven kennis van cultureel erf-
goed, leren welke betekenis dit heeft gegeven 
en kan geven aan het bestaan en leren denken 
vanuit verschillende perspectieven; 

5.   leerlingen ontwikkelen creatieve en onder-
zoekende vaardigheden; 

6.  leerlingen ontwikkelen in een creatief proces 
hun verbeelding, leren hoe ze een idee kun-
nen omzetten in een creatief product en hoe 
ze met een presentatie de verbeelding van 
anderen kunnen aanspreken; 

7.  de leerstof en -activiteiten sluiten aan bij de 
cultuur van de leerlingen; en 

8.   de leerstof en -activiteiten sluiten aan bij de 
ontwikkeling, de interesses en de talenten van 
de leerlingen.

Voor het onderwijsproces onderscheiden de 
onderzoekers de volgende soorten factoren: 
professionaliteit groepsleerkrachten/inzet 

De kwaliteit van kunsteducatie is al lang onder-
werp van discussie en diverse publicaties benoe-
men factoren die deze kwaliteit zouden bepalen. 
In dit hoofdstuk beschrijven we kort zeven rele-
vante publicaties en vatten we de belangrijkste 
soorten factoren of indicatoren samen. Het gaat 
om door het onderwijs beïnvloedbare factoren en 
deze kunnen als een beschrijvingskader dienen 
voor de reviewstudie. 

3.1 DRIE ENGELSTALIGE 
PUBLICATIES
Het boek The Wow Factor (Bamford, 2006) biedt 
een overzicht van onderzoek naar de effecten van 
zogeheten ‘art-rich programmes’. Uit verslagen 
van zestig casestudies uit verschillende landen 
probeert Anne Bamford bovendien algemeen 
geldige kwaliteitscriteria voor kunsteducatie te 
destilleren. Deze hebben geen betrekking op de 
inhoud, maar zijn kenmerken van ‘structuur’ en 
van ‘methode’. 

Belangrijke structuurkenmerken zijn onder 
meer actieve en langdurige samenwerking met 
creatieve mensen en buitenschoolse organisaties, 
toegankelijkheid voor alle kinderen, een flexibele 
organisatie, een voortdurende professionalisering 
en systematische evaluatie. Belangrijke metho-
dische kenmerken zijn actieve kunsteducatie als 
uitgangspunt (dus het zelf doen en maken door 
leerlingen), uitmondend in presentaties of voor-
stellingen, een projectmatige aanpak, teamwerk 
en samenwerking door leerlingen. Methodische 
kwaliteitscriteria zijn verder aandacht voor kriti-
sche reflectie door leerlingen, dat het programma 
discussie en uitwisseling van denkbeelden bevor-
dert, dat het aanmoedigt om risico’s te nemen 
en ruimte laat om fouten te maken en leerlingen 
eigenaar maakt van hun creatieve proces. De 
kwaliteitscriteria speelden een rol in de evaluatie 
van cultuureducatie in Nederland die Bamford op 
verzoek van de overheid deed (Bamford, 2007). 
Ook Monsma (2010) paste Bamford’s kwaliteits-
criteria toe op gegevens van twintig Nederlandse 
basisscholen die hij via interviews met schoollei-
ders had verzameld. 

De Britse onderwijsonderzoeker John Harland 
(2008) onderzocht op vo-scholen de leerre-
sultaten van de kunstvakken (beeldend, dans, 
drama en muziek) via interviews met leerlingen, 
kunstvakdocenten en schooldirecteuren. Hij 

concludeert dat drie domeinen de belangrijkste 
doelen en effecten vertegenwoordigen: 1. kennis 
van de verschillende kunstdisciplines (onder 
meer kritisch kijken en luisteren), technieken en 
vaardigheden; 2. het ontwikkelen van creativiteit 
en het vermogen te experimenteren, verbeel-
dingskracht en denk- en probleemoplossend 
vermogen; en 3. het verkennen, onderzoeken en 
kunnen uitdrukken van de betekenis in kunst of 
met kunst (culturele kennis, bewust worden van 
omgeving en van maatschappelijke en morele 
kwesties).

Harland constateert een grote onevenwich-
tigheid in de lespraktijk van de scholen. Die 
verschilt per kunstdiscipline, maar een algemene 
conclusie is dat er verhoudingsgewijs de meeste 
aandacht is voor technieken en vaardigheden. 
Volgens Harland kenmerkt goede kunsteducatie 
zich juist door een evenwicht tussen de drie 
kerndomeinen en levert die gelijkwaardigheid de 
beste leerresultaten. 

Binnen Project Zero (een onderzoeksinstel-
ling voor kunsteducatie van de universiteit van 
Harvard) is onderzoek gedaan naar opvattingen 
over en indicatoren van kwaliteit in binnen-en 
buitenschoolse kunsteducatie (Seidel et al., 
2009). De onderzoekers baseerden zich op 
literatuurstudie, interviews met experts en 
bezoeken aan projecten. In het eindrapport 
The qualities of quality; understanding excel-
lence in arts education noemen ze zeven brede 
doelstellingen die kenmerkend zijn voor goede 
kunsteducatie. Ze vertonen veel overlap met de 
domeinen van Harland, bijvoorbeeld het ont-
wikkelen van creatief denken en van artistieke 
vaardigheden en technieken, mogelijkheden 
geven om de wereld te ontdekken en zich bezig 
te houden met maatschappelijke en sociale 
kwesties. De onderzoekers onderscheiden vier 
‘lenzen’ waardoor kwaliteitscriteria te bekijken 
zijn, namelijk het leren van de leerling, didac-
tiek, ‘community’ en omgeving. Bij het leren 
gaat het onder meer om exploreren en expe-
rimenteren, betrokkenheid en eigenaarschap, 
bij didactiek om onder meer relevantie voor 
de leerling, verbinding met bestaande kennis 
en het leerproces modelleren naar het leren 
van professionele kunstenaars, bij community 
om samenwerken en open communicatie en 
bij omgeving om faciliteiten (ruimte/podium, 
materialen) en voldoende tijd. 
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van groep 1 tot en met 8. Ook maken we een 
verbinding met buitenschoolse activiteiten, 
de voorschoolse educatie of het voortgezet 
onderwijs. We reserveren hiervoor structureel 
voldoende tijd en middelen. 

 • Deskundigheid: De school bevordert planma-
tig en structureel de deskundigheid van het 
hele team op het gebied van cultuuronderwijs. 
Wij zijn op het vlak van cultuuronderwijs 
een lerende organisatie. Hiervoor stellen we 
structureel tijd en middelen beschikbaar.

 • Samenwerking: Wij werken structureel 
samen met partners en leggen de afspra-
ken over samenwerking met hen vast. De 
samenwerking is erop gericht de inhoud van 
het programma optimaal te laten aansluiten 
bij wat wij de leerlingen willen meegeven. 
Wij voeren zelf actief de regie over de 
samenwerking. 

3.3 TUSSENBALANS
In de beschreven publicaties gaat het om indica-
toren voor kunsteducatie of cultuuronderwijs in 
den brede; alleen het kwaliteitskader van LKCA 
(Hagenaars et al., 2014) beperkt zich tot muziek 
en beeldend. Verder gaat het behalve om speci-
fieke factoren voor cultuureducatie, ook om meer 
algemene kwaliteitscriteria voor onderwijs. Zo 
verwijst het kwaliteitskader van LKCA expliciet 
naar algemene factoren van schooleffectiviteit. 
De drie Engelstalige publicaties zijn normatief, in 
die zin dat ze voorkeuren bevatten voor bepaalde 
doelstellingen (Seidel et al. 2009), de verhouding 
tussen soorten doelstellingen (Harland, 2008) 
en voor bepaalde werkvormen zoals een pro-
jectmatige aanpak en actieve kunsteducatie als 
uitgangspunt (Bamford, 2006). Voor een kritische 
beschouwing van de kwaliteitsindicaties van 
Bamford en van Seidel et.al., zie respectievelijk 
Schönau 2008 en 2012. Ook de beide kwali-
teitskaders kunstzinnige oriëntatie (Haanstra, 
et al. 2014; Hagenaars et al., 2014) bevatten 
normatieve criteria, namelijk een keuze voor 
gewenste leerdoelen en gewenste vakdidactische 
benaderingen. 

De beide andere Nederlandse publicaties – de 
verankeringsmaat van de Monitor cultuureducatie 
en Evi – geven niet dergelijke voorkeuren, maar 
zijn procedureler van aard. Zo noemen ze geen 
specifieke doelstellingen als kwaliteitsindicator, 

maar dat een school een expliciete visie met 
doelstellingen hanteert, dat deze breed gedragen 
worden en richting geven aan de lespraktijk. Deze 
twee sets van kwaliteitscriteria zijn geoperatio-
naliseerd in vragenlijsten met meerkeuzevragen 
voor de directeur en/of cultuurcoördinator. Het 
gaat daarbij dus om zelfbeoordelingen van de 
kwaliteit. Borging en verankering zijn de kern-
woorden van beide instrumenten.

3.4 VIJF SOORTEN FACTOREN
We kunnen op basis van de publicaties vijf clus-
ters van beïnvloedbare factoren onderscheiden: 

1. Visie (doelstellingen/gewenste effecten, 
verhouding tussen doelstellingen, draagvlak)

2. Proces/programma:  
2a: Wat: leerplan/leerlijn, inhoud/thema’s, 
methoden, opdrachten, materialen 
2b: Hoe: werkvormen, didactiek, pedagogiek, 
groepering  
2c: Beoordeling: evaluatie, toetsing/ feed-
back, opbrengstgerichtheid

3. Deskundigheid (groepsleerkrachten, vak-
leerkrachten, kunstenaars, co-teaching,  
professionalisering, cultuurcoördinator)

4. Randvoorwaarden (onderwijstijd, finan -
ciën, faciliteiten, accommodatie, 
school  organisatie)

5. Samenwerking (gebruik culturele omgeving, 
culturele instellingen, kunstenaars)

Deze indeling in clusters van beïnvloedbare facto-
ren is als kader gebruikt voor de reviewstudie. 
Het gaat om herkenbare soorten factoren die 
ook in de curriculumtheorie worden genoemd. Zo 
onderscheidt Van den Akker (2003) tien onderde-
len van het curriculum die elk een vraag over het 
(plannen van) leren door leerlingen betreffen. Het 
zijn visie, leerdoelen, leerinhoud, leeractiviteiten, 
docentrollen, bronnen en materialen, groepe-
ringsvormen, leeromgeving, tijd en toetsing. 

3.5 BEINVLOEDBARE FACTOREN IN 
DE VORIGE PEILING KUNSTZINNIGE 
ORIËNTATIE
In het vorige peilingsonderzoek kunstzinnige 
oriëntatie (Inspectie van het Onderwijs, 2016) zijn 

vakleerkrachten; leerstof en thema’s; samen-
hang/doorgaande lijn; gebruik van methoden; 
werkvormen en groeperingswijze; didactiek/
opdrachten; beoordeling/ feedback; benutting 
van de culturele omgeving/samenwerking met 
culturele instellingen; en investering in materiële 
voorwaarden. Bij de leerresultaten wijzen de 
onderzoekers erop dat er geen landelijke normen 
of referentieniveaus zijn voor het leergebied 
kunstzinnige oriëntatie. Wel zou een school ook 
voor dit leergebied een beoordelingssystematiek 
moeten hanteren gericht op de leerprocessen en 
de producten van leerlingen. 

 
Kwaliteitskader LKCA

Onderdeel van een onderzoek van LKCA naar 
de kwaliteit van kunstzinnige oriëntatie was het 
opstellen van kwaliteitskader (Hagenaars et 
al., 2014). De indeling daarvan is gebaseerd op 
onderzoek van Scheerens (2013), die op basis 
van reviews en meta-analyses enkele algemene 
factoren over schooleffectiviteit destilleert. 
Ze zijn ingedeeld in input, proces en output en 
op schoolniveau en klasniveau. Hagenaars en 
collega’s ontlenen hieraan de volgende soorten 
factoren:  

1.  Gelegenheid om te leren 
Dit behelst een goede aansluiting tussen wat 
in examens wordt getoetst of beoordeeld en 
de onderwezen lesstof. Niet alleen de inhoud, 
maar ook de manier waarop leerkrachten 
lesstof aanbieden (pedagogisch, didactisch 
en organisatorisch (structuur en klassenma-
nagement), is hierop van invloed. 

2.  Onderwijstijd 
De onderwijstijd is uit te drukken als de offi-
cieel beschikbare of ingeroosterde lestijd of, 
specifieker, als de aan de taak bestede tijd, 
ook wel aangeduid als ‘effectieve leertijd’. 

3.  Opbrengstgericht werken 
Hierbij gaat het om doelen stellen, zicht 
hebben op leerresultaten, planmatig en resul-
taatgericht werken, met als doel het bereiken 
van zo hoog mogelijke opbrengsten voor 
alle leerlingen. Daarbij kunnen leerkrachten 
gebruikmaken van monitoring en feedback 
op school-, leraar- en klasniveau. De zelfde-
terminatietheorie (autonomie, competentie 
en verbondenheid) (Ryan & Deci, 2000) en 
hoge verwachtingen koesteren van leerlingen 
spelen een grote rol bij deze factor. 

4.   Ouderbetrokkenheid en schoolomgeving 
De school kan bij de vormgeving van haar 
onderwijs de omgeving betrekken. Naast de 
thuisomgeving van leerlingen is dat de (cultu-
rele) omgeving van de school. 

5.  School- en klasklimaat 
Hierbij gaat het om goede onderlinge ver-
houdingen op school en in de klas, en meer in 
het bijzonder om het ‘disciplinaire klimaat’ en 
de bevordering van een duidelijke en veilige 
leeromgeving.
 

Deze vijf soorten factoren vullen de auteurs in 
het kwaliteitskader inhoudelijk in voor de vakken 
muziek en beeldend. Deze zijn ontleend aan bron-
nen als de kerndoelen kunstzinnige oriëntatie, 
het leerplankader van SLO (2014), kennisbases 
Pabo voor muziek en beeldend (10voordeleraar, 
2021) en veelgebruikte lesmethoden muziek en 
beeldend. 

 
Kwaliteitskader Evi

De laatste publicatie betreft Evi (2020), een 
digitale vragenlijst over cultuuronderwijs op 
een school, in te vullen door de directeur en de 
cultuurcoördinator of de contactpersoon cultuur. 
“Evi evalueert waar een school staat in de veran-
kering van cultuureducatie: hoe stevig staan de 
pijlers voor cultuuronderwijs? De pijlers zijn: visie, 
deskundigheid, programma en samenwerking 
met externe partijen. Dit zijn alle vier belangrijke 
randvoorwaarden voor kwalitatief goed cultuur-
onderwijs” (Evi, 2020, p. 1).

Per pijler zijn er steeds vier scenario’s, lopend 
van scenario 1: incidenteel, ‘niet geregeld’ naar 
scenario 4: sterk geborgd cultuuronderwijs. 
Daarnaast wordt gekeken naar de mate van con-
sistentie tussen de scenario’s. Ter verduidelijking 
van wat onder sterk geborgd cultuuronderwijs 
wordt verstaan, volgen hieronder de beschrijvin-
gen van scenario vier per onderwerp: 

 • Visie: We hebben een visie op cultuuronder-
wijs geïntegreerd in onze bredere onderwijsvi-
sie en expliciet opgenomen in ons schoolplan. 
Het team voelt zich eigenaar van de visie en 
plannen, deze zijn een vast onderdeel gewor-
den van de kwaliteitszorg van de school. 

 • Programma: We brengen – vanuit de zelfbe-
noemde doelen – bewust samenhang aan in 
de programmaonderdelen door bijvoorbeeld 
samenhang met andere vakken en een leerlijn 
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4.  
BEELDEND

Diederik Schönau

ook aanbodfactoren in kaart gebracht. Tabel 3.1 
laat zien welke aanbodfactoren zijn gemeten, in-
gedeeld naar onze clusters van factoren. De in de 
peiling gemeten leerprestaties zijn op productief 
gebied (kerndoel 54): de kwaliteit van tekeningen 
en de kwaliteit van groepsopdrachten muziek, 
dans/drama. Op receptief en reflectief gebied 
(kerndoelen 55 en 56) zijn gemeten: kennis van 
de verschillende disciplines en de vaardigheid 
om de eigen waardering en die van anderen voor 
kunst en cultureel erfgoed te onderbouwen. 

In het peilingsonderzoek is nagegaan welke 
samenhangen er bestaan tussen de leerpresta-
ties en de kenmerken van het onderwijsaanbod. 
Het gemeten aanbod op scholen blijkt niet bij te 
dragen aan een positievere beoordeling van de 
tekeningen. Aanbodkenmerken voor kunstzinnige 
oriëntatie hebben ook weinig effect op de beoor-
deling van de groepsopdrachten dans, drama en 
muziek. Wel wordt de kennistoets beter gemaakt 
als er een interne cultuurcoördinator is. Voor het 
onderbouwen van eigen waardering en waarde-
ring van anderen voor kunst en cultureel erfgoed 
zijn de gemeten aanbodkenmerken op school-
niveau niet van invloed. Leerlingkenmerken zoals 
sekse, verwacht onderwijsniveau na de brugklas, 
in vrije tijd aan kunst en cultuur doen (dus voor 
de school niet beïnvloedbare factoren) hangen 
wel samen met leeruitkomsten. 

De conclusie over het vrijwel ontbreken van 
samenhang tussen gemeten schoolkenmerken en 
leerprestaties kan zijn dat het onderwijs in kunst-
zinnige oriëntatie er niet veel toe doet. Vooral de 
achtergrondkenmerken van leerlingen zijn bepa-
lend (onder andere Haanstra, 2020). Daarnaast 
kan het zijn dat de aanbodfactoren onvoldoende 
in kaart zijn gebracht. Zo worden verschillen in de 
vaardigheid van leerlingen om de eigen waarde-
ring te onderbouwen voor een kwart bepaald door 
schoolkenmerken. Maar het is niet duidelijk welke 
schoolkenmerken dit zijn, want als wordt gecorri-
geerd voor achtergrondkenmerken van leerlingen, 
levert geen enkel bevraagd aanbodkenmerk een 
bijdrage aan deze vaardigheid. Wellicht moeten 
de gemeten factoren anders worden geoperatio-
naliseerd of ontbreken er factoren. In tabel 3.1 is 
te zien dat over de inhoud van het onderwijspro-
ces alleen is gevraagd naar methodegebruik en 
niet naar pedagogisch-didactische kenmerken. 
Ten slotte kan de analyse meer worden gericht 
op het vinden van schoolprofielen op basis van 
de aanbodfactoren en deze profielen te relateren 
aan de gemeten uitkomsten.

Tabel 3.1 Aanbodfactoren gemeten in de peiling 2015/2016, ingedeeld naar soorten factoren

SOORT FACTOR GEMETEN IN PEILING 2015/16
Visie Wijze van profileren in kunstzinnige oriëntatie

Proces: inhoud curriculum, opdrachten, methoden Methodegebruik

Proces: pedagogiek en didactiek -

Proces: beoordeling Manier van toetsen van vorderingen 
Criteria beoordeling

Deskundigheid Scholing groepsleerkrachten
Icc’er
Vakleerkrachten

Randvoorwaarden Lestijd
Faciliteiten (muzieklokaal, tekenlokaal et cetera)
Moderne media

Samenwerking Bezoek aan voorstellingen, tentoonstellingen
Lessen van externe kunstenaars
Kunstzinnige diensten en producten (onder meer van 
centrum voor kunstzinnige vorming, provinciale steunfunctie, 
Cultuureducatie met Kwaliteit
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4.2 UITVOERING 
LITERATUURSEARCH

Selectie publicaties
Binnen het zoeksysteem ERIC is geselecteerd 
op peer reviewed artikelen. In eerste instantie 
keken we naar publicaties vanaf 2013, omdat de 
verwachting was dat een selectie vanaf 2003 te 
veel artikelen zou opleveren om binnen het kader 
van deze review te kunnen bestuderen. Maar er 
bleken voor een aantal subthema’s (art apprecia-
tion, visual culture) toch minder titels en daarom 
is voor deze subthema’s de search uitgebreid tot 
publicaties vanaf 2003. Omdat kunstbeschou-
wing vaak plaatsvindt in samenwerking met 
musea, is ook de zoekterm museum education 
gehanteerd. De oogst is te vinden in Tabel 4.1. 

Aan deze lijst zijn nog elf artikelen en enkele 
andere publicaties toegevoegd die al bekend wa-
ren of via een van de andere onderzoekers waren 
gevonden. Het soms subtiele verschil tussen 
zoektermen (bijvoorbeeld elementary school ver-
sus elementary school students) is een resultaat 
van de wijze waarop het ERIC systeem suggesties 
doet voor verfijning. Zoeken op ‘primary educa-
tion’ in plaats van ’elementary education’ leverde 
geen nieuwe of relevante publicaties op, vooral 
omdat ‘primary education’ betrekking heeft op 
de onderbouw van het basisonderwijs.

Van alle gevonden bronnen zijn de abstracts 
gelezen en is beoordeeld of het onderzoek ging 
over leerlingen van de bovenbouw (circa 9-12 
jaar). De artikelen, rapporten en boeken die het 
meest relevant leken, in totaal 81, zijn gelezen 
of geraadpleegd. Indien een onderzoeksmatige 
aanpak ontbrak dan wel de doelgroep te jong 
was, zijn publicaties geschrapt. Uiteindelijk 
leverden zestig publicaties bruikbare informatie 
op. Daarnaast is er om inhoudelijke redenen 
teruggegrepen op drie publicaties van vóór 2003. 
Zie bijlage 1 voor de 63 publicaties. 

Stand van onderzoek
Door alle ontwikkelingen in de kunstwereld en de 
maatschappij en de daaruit voortvloeiende diver-
sificatie in leerdoelen, is er weinig samenhang 
in het onderzoek naar het leren in het beeldende 
domein. Die diversiteit zagen we terug in de 
gevonden publicaties. Verder gaat het meestal 
om kleinschalig onderzoek, vaak in niet meer dan 
één klas. Dit onderzoek is meestal kwalitatief van 
aard: de onderzoeker (vaak de groepsleerkracht 
zelf) voert een ‘vernieuwende’ les uit en con-
stateert dan vaak dat het resultaat ‘beter’ was 
dan daarvoor en dat leerlingen gemotiveerder 
werden. Het vergelijken van twee klassen, een 
experimentele en een controlegroep, komt maar 
weinig voor. Een grootschaligere onderzoeksaan-
pak, waarin ook kwantitatieve gegevens worden 
verzameld, is zeldzaam. Replicatieonderzoek is 
uiterst zeldzaam. Gevolg is, dat de kennisverrij-
king door wetenschappelijk onderzoek binnen de 
beeldende vakken zeer contextspecifiek is. Elke 
schoolklas is anders, door de achtergrond van de 
leerlingen, het curriculum, eerder gegeven les-
sen, de rol van de groepsleerkracht, het karakter 
van de school en de maatschappelijke context. 
De directe toepasbaarheid in de Nederlandse 
situatie is daardoor onzeker. Hierbij moeten 
we nog opmerken dat systematisch onderzoek 
naar beeldend onderwijs in de (hoogste) klas-
sen van het Nederlandse basisonderwijs vrijwel 
ontbreekt.   

4.3 RESULTATEN
Visie en doelstellingen

In eerdere kerndoelen kenden de beeldende 
vakken nog een traditionele verdeling in werken 
naar de aanschouwing, naar de verbeelding 
en in toegepaste werkvormen (design/vorm-
geving). Inmiddels is dat eerste – het leren 
realistisch weergeven van een waargenomen 

Tabel 4.1 Resultaten van de search in ERIC. 

Zoektermen Aantal artikelen
Elementary school + art education + visual arts + since 2013 65
Art appreciation + elementary school students + since 2003 32
Visual culture + elementary school students+ since 2003 50
Museum education + art education + elementary education + since 2013 59
Arts based + elementary schools + since 2013 30

4.1 INLEIDING 
Van alle kunstdisciplines krijgt beeldend de 
meeste aandacht op Nederlandse basisscholen 
(Van Essen et al., 2019, p. 34). Dit weerspiegelt 
de lange traditie van de beeldende vakken, zoals 
tekenen en handvaardigheid, in het basison-
derwijs. We zien deze traditie ook terug in de 
huidige kerndoelen: de driedeling in productie, 
receptie en reflectie sluit goed aan bij het leren 
in de beeldende vakken. De productie betreft 
het leren maken van twee- en driedimensionale 
objecten. Receptie gaat over het leren be-
schouwen en waarderen van beeldend werk van 
anderen, kunstenaars en vormgevers, maar ook 
medeleerlingen. Reflectie, dat in de kerndoelen 
niet toevallig tussen productie en receptie in 
staat, betreft zowel het maken als het beschou-
wen. De leerling doet als het ware een stapje 
terug en denkt na over waar zij of hij mee bezig 
is, door te vergelijken, te kijken hoe het anders 
of beter kan en door een eigen mening te geven. 
Reflectie is gericht op zowel bewustwording van 
het eigen leerproces als de beweegredenen van 
anderen.

In de laatste decennia is het beeldend onder-
wijs, onder invloed van ontwikkelingen in de beel-
dende kunst en de maatschappij, veranderd. Zo 
omvatten de op school gehanteerde technieken 
niet alleen tekenen, schilderen en het werken met 
bijvoorbeeld klei, maar ook audiovisuele middelen 
zoals fotografie en video, en digitale beeldbewer-
kingsprogramma’s. De opvatting dat kunstenaars 
alleen schilderijen en beelden maken, lijkt ach-
terhaald. Het proces, de interactie met andere 
deelnemers en het publiek (community art) en 
het idee (conceptuele kunst) zijn steeds belang-
rijker geworden. Hierdoor wordt ook de traditi-
onele opvatting over wat geldt als de ‘kwaliteit’ 
van een kunstwerk of van een beeldend werkstuk 
problematisch (zie bijvoorbeeld Danto, 1986; 
Bourriaud, 2002). 

Ook is in het onderwijs het inhoudelijke do-
mein verbreed. Waar de beeldende vakken zich 
oorspronkelijk richtten op de (westerse) kunst-
canon, is het domein uitgebreid naar dagelijkse 
beelden, zoals reclame, televisie, games, 
nieuwsfoto’s, opnames met een smart phone en 
de vormgeving van dagelijkse objecten (‘visual 
culture’; Duncum, 2002).   

Verder is er een inhoudelijke verschuiving 
in de doelen en de lessen: van vakgerichte 

vaardigheidsontwikkeling naar maatschappij-
gerichte onderwerpen. We zien dit vooral in de 
veelheid aan onderwerpen die in de voor deze 
review bestudeerde onderzoeken in beeldende 
lessen, projecten en opdrachten naar voren ko-
men: community art om sociale veranderingen 
in gang te zetten, identiteitsonderzoek, wereld-
burgerschap, crossculturele verbanden leggen, 
duurzaamheid, invloed van de media (televisie, 
pers, sociale media) en sociale rechtvaardig-
heid. In de theorievorming en het onderzoek 
naar de beeldende kunsteducatie is er wereld-
wijd ook toenemende aandacht voor interdisci-
plinariteit – samenwerking tussen leergebieden 
(wiskunde, natuurwetenschap, STEAM) en 
vakoverstijgende ‘21e-eeuwse’ vaardigheden 
als creativiteitsontwikkeling, samenwerking en 
kritisch denken.

Het lijkt alsof er alleen maar doelen, the-
ma’s, vaardigheden en materialen bijkomen, wat 
tot een overladen curriculum zou kunnen leiden. 
De vraag is of dat inderdaad het geval is of dat 
er eerder sprake is van vernieuwende en actuele 
invullingen voor wat in feite al veel langer op 
andere manieren gebeurde (Steers, 2007). Het 
is onduidelijk in hoeverre deze variatie in het 
onderwijs doordringt of dat groepsleerkrachten 
alle vernieuwingen inkapselen in hun bestaande 
aanpak. De vraag is ook, of deze toenemende 
variatie wel een probleem is of eerder een 
kenmerk van het vak, waarin volledigheid of een 
complete dekking van alle leerdoelen onmo-
gelijk en eigenlijk ook onwenselijk is. Juist het 
verkennen van de veelzijdigheid en complexiteit 
van het domein, het flexibel omgaan met die 
veelheid aan mogelijkheden en een voorbeeld-
matige, actuele en op de situatie gericht aanpak 
zijn te zien als sterk punt van de beeldende 
vakken, niet als een zwakte (Steers 2007; 
Wilson 2003).

Ondanks deze verbreding en diversificatie 
is er in het beeldend onderwijs continuïteit en 
samenhang, in ieder geval binnen de Europese 
context. Uit een vergelijkend onderzoek naar 37 
curricula in 22 landen (voor po en vo) bleek er 
veel overeenstemming in leerdoelen te zijn en 
waren uit deze curricula zestien subcompeten-
ties te destilleren die een gemeenschappelijk-
heid weerspiegelen (Wagner & Schönau, 2016).
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voorschriften en standaarden is in de Nederland-
se situatie lastig, vanwege de wettelijke vrijheid 
van onderwijs. Scholen mogen een eigen invulling 
geven aan de te bereiken leerdoelen. Zeker in het 
po, waar examenprogramma’s geen voorafscha-
duwende werking hebben, zijn er daardoor veel 
verschillen.

In Engeland is onderzoek gedaan naar de uit-
voering van doelstellingen van de kunstdisciplines 
in het po (Downing, 2004). Hoewel enigszins 
gedateerd, laat dit onderzoek wel zien hoe Britse 
basisscholen aankijken tegen de bijdrage van de 
kunstvakken. De ontwikkeling van creativiteit 
en communicatievaardigheden staat centraal, 
wat aansluit bij de vakoverstijgende ambities van 
de 21e-eeuwse vaardigheden. Daarnaast zijn er 
een aantal doelen die niet direct vakspecifiek 
zijn, maar eerder instrumenteel: versterken van 
verbindingen met de lokale gemeenschap, het 
gedrag en de motivatie van leerlingen bevorde-
ren, het leren in andere leerdomeinen verrijken 
en het zelfvertrouwen en zelfbeeld van leerlingen 
versterken. 

Ook in de publicatie Studio Thinking (Hetland 
et al., 2007; Hetland et al., 2013) wordt met 
empirisch onderzoek in scholen aangetoond, dat 
in het Amerikaanse curriculum van de beeldende 
vakken algemene vaardigheden (dispositions) een 
grote rol spelen. De onderzoekers benoemen acht 
zogenoemde studio habits, algemene cognitieve 
en op attitude gerichte vaardigheden: ontwik-
kelen van technische vaardigheden, je aan een 
probleem verbinden en doorzetten, je een voor-
stelling maken, creëren, observeren, reflecteren, 
exploreren en grenzen opzoeken, en de kunstwe-
reld begrijpen. De eerste en de laatste vaardig-
heid zien zij als kenmerkend voor beeldend, de 
andere zes als algemene vaardigheden die ook in 
andere leerdomeinen aan de orde komen. 

Meer recent hebben deze inzichten vorm ge-
kregen in een handboek voor het (Amerikaanse) 
basisonderwijs (Hogan et al., 2018). Het leren 
gebruiken van materialen en technieken en het 
ontwikkelen van beeldende vaardigheden (zoals 
kleurgebruik, compositie en ruimtesuggestie) is 
altijd de kern geweest van de beeldende vakken. 
Dit leerdoel moet, waarschuwen Hogan en colle-
ga’s, niet op zichzelf staan als een vorm van trai-
ning, maar altijd worden gekoppeld aan de inzet 
en ontwikkeling van andere ‘studio habits’. ‘De 
kunstwereld begrijpen’ is gericht op het proces 
waardoor leerlingen de vele kunstwerelden leren 

begrijpen waarmee kunstenaars, vormgevers en 
architecten zich kunnen verbinden: eigentijds, 
toegepast, populair, niet-westers, historisch, 
museaal, ‘outsider art’, enzovoort. Die kunstwe-
relden kennen twee componenten: het domein 
(de soorten werelden) en de gemeenschappen 
(de soorten groepen, met name medeleerlingen). 
Leerlingen leren verband te zien tussen wat ze 
zelf maken en wat professionals en medeleerlin-
gen hebben gemaakt. De overige habits zien we 
ook terugkeren in de competenties van de ENViL 
en de NCCAS.

Programma: aanbod
Curriculum

Het curriculum betreft het plan voor het leren. 
Het krijgt vorm door instructie, methoden en 
gerichte opdrachten. Iets minder dan de helft 
van de basisscholen in Nederland gebruikt voor 
beeldend een methode en dit aantal is in de loop 
der jaren steeds verder afgenomen (Van Essen, 
2019). Over de oorzaken is niets bekend, evenmin 
als over het feitelijk gebruik: volgt de leerkracht 
de methode of kiest hij of zij er lessen uit, afhan-
kelijk van de situatie?   

Onderzoekers als Efland (1976), Haanstra 
(2001), Heijnen et al. (2021) wijzen op de grote 
invloed die vieringen, feesten en de wisseling van 
seizoenen hebben op het kunstcurriculum in het 
po. Deze zogeheten schoolkunst is herkenbaar 
bij alle kunstdisciplines, en uit zich bij beeldend 
bijvoorbeeld in het maken van lampions, kerst-
versieringen en pennenbakjes voor moederdag.

In de onderzochte literatuur staan talloze 
opdrachten die als voorbeeld en inspiratiebron 
dienen voor het invullen van het curriculum. 
Opvallend is dat het vaak incidentele lessen of 
losse lessenseries zijn, zonder dat duidelijk is 
hoe deze zich verhouden tot eerdere en latere 
opdrachten. Longitudinaal onderzoek is niet 
gevonden. Ook is er, zoals eerder vermeld, maar 
zelden sprake van een controlegroep. Daardoor is 
het ook mogelijk dat positieve resultaten van een 
andere aanpak mede te verklaren zijn door het 
afwijken van de routine of extra aandacht (meer 
tijd, nieuwe werkvormen, aanwezigheid van een 
onderzoeker). 

Productieve vaardigheden
Productieve beeldende vaardigheden be-
treffen het kunnen maken van beelden 

werkelijkheid – uit de kerndoelen verdwenen. 
Het werken naar de verbeelding (werk maken 
vanuit de eigen fantasie) of vanuit onderzoek 
naar de effecten van het spelen met vormen, 
materialen en technieken, is in de huidige 
kerndoelen nog terug te vinden in kerndoel 54 
voor het beeldende domein. De toegepaste 
werkvorm, ten slotte, gericht op het ontwerpen 
of verfraaien van gebruiksvoorwerpen, wordt in 
de kerndoelen niet meer genoemd, maar is in het 
beeldend onderwijs nog aanwezig in de vorm van 
twee- of driedimensionale ontwerpopdrachten, 
mode- of architectuuropdrachten. Deze drie 
typen van beeldende producten, die ook in werk 
van leerlingen herkenbaar en beoordeelbaar zijn, 
zijn in de huidige kerndoelen veralgemeniseerd in 
termen van het uitdrukken van ideeën, gevoelens 
en ervaringen. Daarin ontbreken criteria voor 
wat een relevante of succesvolle ‘uitdrukking’ 
kan zijn (bijvoorbeeld realisme of expressief 
karakter). Verder vermelden de kerndoelen alleen 
‘diverse materialen’, kleur, vorm, ruimte, textuur 
en compositie. Ze leveren in deze vorm beperkte 
criteria op om het beeldend werk van leerlingen 
te kunnen beoordelen. 

Op Europees niveau heeft het European 
Network for Visual Literacy (ENViL) een verge-
lijkend onderzoek gedaan naar curricula in po en 
vo voor beeldend in het onderwijs. Dit onderzoek 
moest onder meer gegevens opleveren voor te 
formuleren competenties en competentieniveaus 
(Kirchner & Haanstra, 2016; Kirchner et al., 
2016). In totaal zijn 37 curricula uit 22 landen 
geanalyseerd (20 EU-landen plus Zwitserland en 
Turkije). In de verslaggeving is geen onderscheid 
tussen po en vo, maar uit de verzamelde gege-
vens kwam wel een aantal competenties naar 
voren die in het overgrote deel van de onderzoch-
te curricula werden genoemd. Deze competenties 
zijn te zien als gemeenschappelijke leerdoelen 
in alle onderzochte curricula. Omdat een lijst 
competenties het onderwijs weinig houvast biedt, 
zijn ze later vertaald naar een meer consistent 
en hanteerbaar overzicht (Schönau et al., 2020). 
Daarin zijn voor het productieve domein de vol-
gende competenties gedefinieerd: visuele ideeën 
(kunnen) genereren, beeldend onderzoek doen, 
beeldend werk maken, eigen beeldend werk pre-
senteren en eigen beeldend werk en werkproces 
evalueren. Voor het receptieve domein gaat het 
om beelden (kunnen) beschouwen, onderzoeken, 
evalueren en verslag doen over beelden.   

De grote gemeenschappelijkheid in de 
Europese curricula en het gegeven dat uit de 
data geen inhoudelijk onderscheid tussen po en 
vo naar voren kwam, rechtvaardigt de conclusie 
dat de gevonden en later herschreven compe-
tenties in hoge mate kenmerkend zijn voor de 
leerdoelen in het Europees onderwijs. Uiteraard 
zijn volledigheid, diepgang en niveau per leerjaar 
verschillend. Men zou ook kunnen stellen, dat 
leraren gericht deze competenties in de loop der 
decennia hebben ontwikkeld en uitgevoerd. Of 
hiermee alle actuele leerdoelen voldoende gedekt 
zijn, is een andere kwestie.

In de Verenigde Staten (VS) heeft een verge-
lijkbare exercitie plaatsgevonden, maar dan meer 
vanuit een theoretische benadering (NCCAS, 
2013). Daarin zijn voor het gehele onderwijs, 
van pre-Kindergarten tot het einde van de high 
school, de leerdoelen in termen van ‘standards’ 
geformuleerd:

1. Creating
 – generate and conceptualize artistic ideas and 

work
 – organize and develop artistic ideas and work
 – refine and complete artistic work

2. Presenting
 – select, analyze, and interpret artistic work for 

presentation
 – develop and refine artistic techniques and 

work for presentation
 – convey meaning through the presentation of 

artistic work
3. Responding

 – perceive and analyze artistic work
 – interpret intent and meaning in artistic work
 – apply criteria to evaluate artistic work

4. Connecting
 – synthesize and relate knowledge and personal 

experiences to make art
 – relate artistic ideas and works with societal, 

cultural, and historical context to deepen 
understanding

Deze NCCAS-standaarden vertonen grote over-
eenkomsten met het competentiemodel van 
ENViL, in zowel hoofd- als subverdeling.  
 
Ook in andere landen zijn vergelijkbare over-
zichten ontwikkeld, in Engeland bijvoorbeeld 
als verplichtend nationaal curriculum (Depart-
ment for Education, 2013). Het formuleren van 
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onderdelen, vervormingen, gebruik van woorden, 
karakterisering en de kwaliteit van het lijngebruik. 
Leerlingen kunnen deze strategieën flexibel 
toepassen. Kinderen en volwassenen komen sterk 
overeen in hun beoordeling van het gebruik van 
deze strategieën (Burkitt & Barrett, 2010).

We mogen concluderen dat er nog veel 
onduidelijk is over de beste manier om produc-
tieve vaardigheden in de beeldende vakken aan te 
leren en te vergroten. Mogelijke voordelen in het 
op een bepaalde wijze aanbieden van opdrachten 
op jongere leeftijd blijken later te verdwijnen. 
Een tweede probleem is wat we precies onder 
productieve vaardigheden moeten verstaan. Het 
aanleren van traditionele tekenvaardigheden (het 
leren tekenen) staat bijvoorbeeld op gespannen 
voet met de huidige nadruk op het stimuleren van 
creativiteit en eigenheid. Ook kunnen leerlingen 
verschillende gelijkwaardige oplossingsstrate-
gieën ontwikkelen die ze naast elkaar kunnen 
inzetten. Leerlingen worden ook vaak geacht 
opdrachten een eigen interpretatie te geven, 
waardoor er van een eenduidig aanbod in die zin 
geen sprake is. Opvallend is, dat scholen in hun 
aanbod nauwelijks rekening houden met mo-
gelijke verschillen in interpretatie, interesse en 
vaardigheden tussen jongens en meisjes, terwijl 
onderzoek duidelijk maakt dat genderverschillen 
invloed hebben.

   
Beschouwing

Volgens kerndoel 56 moeten leerlingen enige 
kennis over en waardering van cultureel erfgoed 
verwerven. In de uitwerking staat aangegeven dat 
ook kunstwerken hieronder vallen en dat ook het 
beleven van kunst aandacht moet krijgen (SLO, 
2014). Die beleving krijgt vorm “in het kijken en 
luisteren naar theater, muziek of naar kunstwer-
ken of cultureel erfgoed”. 

In het beeldend domein is de beleving 
het meest levensecht wanneer leerlingen 
kunstwerken bekijken in musea en galeries, in 
plaats van met reproducties (Heijnen, 2015). 
Museumeducatie is een domein op zich, dat 
vaak losstaat van wat op een school plaatsvindt 
(Konings, 2020). Het betreft vrijwel altijd een 
incidentele activiteit, waarin een museumme-
dewerker het leerproces vormgeeft. Omdat 
de variatie in leersituaties groot is en het vaak 
om korte interventies gaat, is onderzoek naar 
leereffecten van museumbezoek moeilijk te 
generaliseren. 

Zo hebben Kisida en collega’s (2016) onder-
zoek gedaan naar de bijdrage van museumbezoek 
aan meer algemene vaardigheden, zoals kritisch 
denken. Zij onderzochten zeer systematisch 
het leereffect van gerichte korte training in het 
beschouwen van kunstwerken (figuratief en 
abstract) op het kritisch leren denken en han-
teerden daarbij een model waarin kritisch denken 
zeven subvaardigheden omvat (Luke et al., 2007). 
Vergeleken met een controlegroep waarin geen 
training werd aangeboden, bleken leerlingen na 
een training in een vervolgopdracht significant 
beter te scoren op twee kenmerkende aspecten 
van kritisch denken: observeren en interpreteren. 
De vraag is, of deze beperkte uitkomst genoeg 
zegt over de complexe vaardigheid kritisch den-
ken, omdat leerlingen op de vijf andere aspecten 
daarvan (evalueren, associëren, probleem vinden, 
vergelijken en flexibel denken) nauwelijks scoor-
den. Het effect van de training bleek het grootste 
bij leerlingen uit achterstandsituaties, die in 
vergelijking met klasgenoten minder met kunst 
in aanraking waren geweest. Dit grotere effect 
beperkte zich tot realistische kunstwerken. In 
dit onderzoek, waaraan ruim 7500 leerlingen van 
8 tot 18 jaar deelnamen, werd geen uitsplitsing 
gemaakt naar leeftijd. Het geeft ook geen inzicht 
in welke elementen van de museumervaring 
hebben bijgedragen aan het effect en of hetzelf-
de resultaat ook zou zijn bereikt in het klaslokaal 
met reproducties (Kisida et al., 2016). 

Dat observeren en interpreteren de twee (deel)
vaardigheden zijn waarin leerlingen, na gerichte 
training, vooruitgang kunnen boeken, is vanuit 
kunstbeschouwelijk perspectief niet verrassend. 
Observeren – goed kijken – is in de kunstbe-
schouwing meestal de eerste stap in de syste-
matische benadering van een beeld: wat is er te 
zien? Dit betreft aspecten als de voorstelling, het 
materiaalgebruik, het gebruik van de verschillende 
beeldaspecten (zoals kleur en ritme) en, indien 
relevant, de relatie met de omgeving (beeldhouw-
kunst, architectuur) en de eventuele functie (es-
thetisch, vermaak, gebruiksvoorwerp, et cetera). 
De tweede stap is het interpreteren: hoe werken 
al deze aspecten samen en welke betekenissen, 
gedachten, emoties of ervaringen roepen zij op? 

Dat het verwerven van kunstbeschouwelijke 
vaardigheden aan te leren is, tijd kost en zorgvul-
dig opgebouwd moet worden, blijkt uit onderzoek 
van Duh et al. (2014) in Slovenië. Zij gebruikten 
een al eerder ontworpen kunstwaarnemingstoets 

– tweedimensionaal en driedimensionaal. In film 
en video wordt ook de tijdsdimensie in het ver-
beelden betrokken. Op welk moment je leerlingen 
het beste bepaalde productieve vaardigheden 
kunt aanleren en wat de rol van het aanleren van 
technieken daarbij is, is nog steeds onderwerp 
van onderzoek.

Een voorbeeld van de onduidelijkheid over de 
meest wenselijke vorm van beeldend onderwijs is 
het onderzoek van Rose et al. (2012). Zij vergele-
ken de ontwikkeling van tekenvaardigheid op vrije 
scholen, montessorischolen en reguliere scholen 
in Engeland en zagen dat vooral leerlingen van 
vrije scholen op jongere leeftijd veel beter zijn in 
het maken van expressieve beelden en op 7-jari-
ge leeftijd andere leerlingen ook achter zich laten 
wat betreft realisme in hun werk. Maar na het 
negende jaar blijken er geen verschillen meer in 
de prestaties van leerlingen van de verschillende 
scholen. Dit roept de vraag op welke instruc-
tievorm het meest effectief is in de onderbouw 
en in de bovenbouw. Duidelijk is dat conventies 
om ‘realistisch’ te leren tekenen, sterk cultu-
reel bepaald zijn (zie ook de paragraaf over de 
‘U-curve’). Dit geldt ook voor of het gebruik van 
voorbeelden (van cartoons tot kunstwerken) wel 
of niet aanvaardbaar is.

De nog steeds groeiende aandacht voor 
creativiteit, eigenheid en sociale bewustwording 
gaat ten koste van onderzoek naar het vergroten 
van de beeldende vaardigheden. Dit laatste is wel 
te vinden in een onderzoek naar het werken met 
zwart-wit prentenboeken om het weergeven van 
textuur, helderheid, licht-donkercontrasten en 
overlapping te oefenen (Bukovec et al., 2019). Dit 
kwalitatieve onderzoek betreft weliswaar 8- en 
9-jarigen, maar is wel een voorbeeld van doel-
gerichte oefening van tekenvaardigheid waarin 
beeldende aspecten centraal staan. De keuze 
voor zwart-wit was ingegeven om tegenwicht te 
beiden tegen de soms excessieve rol van kleur in 
eigentijdse vormgeving. Leerlingen blijken te ont-
dekken dat ze met een potlood veel meer kunnen 
dan gedacht. Ze krijgen ook beter inzicht in de 
onderzochte beeldaspecten. Als bijeffect blijken 
ze ook meer aandacht te krijgen voor achter-
grond en vlakvulling. Ook hier geldt: wat te doen 
in de bovenbouw van het primair onderwijs? 

Een ander voorbeeld is het leren tekenen van 
perspectief. Twee gerichte lessen waarin leer-
lingen perspectief onderzoeken via demonstra-
ties, oefeningen en voorbeelden leiden tot een 

significante verbetering bij alle leerlingen, onge-
acht hun (start)vaardigheid (Snow et al., 2005). 
Zapp (2017) heeft bij leerlingen tussen 10 en 12 
jaar systematisch onderzocht welke factoren een 
rol spelen bij het kiezen en genereren van kleuren. 
Het blijkt dat leerlingen zeer genuanceerd kleuren 
kunnen waarnemen en toepassen. Er is geen a 
priori principe dat het kleurgebruik op die leeftijd 
domineert. Het kleurgebruik hangt onder meer af 
van de ontwikkeling van het kind, de interpretatie 
van de opdracht, de intentie en het al of niet 
kunnen inzetten van verschillende vormgevings-
strategieën (repertoire). Vooral dit laatste lijkt 
van groter belang dat tot nu toe gedacht. Dit is 
een ondersteuning voor de observatie, dat de 
ontwikkeling van tekenvaardigheid veel flexibeler 
kan zijn dan gedacht en dat van een lineaire, al 
of niet fasegewijze ontwikkeling op die leeftijd 
nauwelijks sprake is. Leerkrachten kunnen leer-
lingen dus op alle leeftijden blijven stimuleren 
bepaalde vaardigheden te ontwikkelen, waardoor 
deze hun beeldende repertoire kunnen vergroten. 
Daarnaast draagt actieve reflectie bij aan betere 
productieve vaardigheid. Differentiatieprocessen 
in opdrachten en kleurgebruik, die een steeds 
dynamischer en flexibeler toepassing van het 
beeldend repertoire mogelijk maken, verhogen 
het competentieniveau. Zapp concludeert dat je 
de beoordelingscriteria in relatie tot de opdracht 
transparant moet formuleren.

Een geheel ander en opvallend aspect in 
de ontwikkeling van beeldende vaardigheden 
is het verschil tussen jongen en meisjes. Dit is 
onderzocht voor de aspecten kleur en ruimte-
lijke weergave. In de Hongaarse context blijken 
jongens beter te zijn in ruimtelijke weergave en 
meisjes beter in kleurgebruik (Tóth et al., 2021). 
Omdat dit onderzoek alleen in Hongarije is 
uitgevoerd, is niet duidelijk in hoeverre culturele 
patronen een rol spelen (bijvoorbeeld aandacht 
voor mode en voor techniek). De vraag dringt 
zich op of en hoe leerkrachten voor deze ‘scheve’ 
ontwikkeling moeten compenseren. Het is in ie-
der geval een factor die nader onderzoek behoeft 
en consequenties kan hebben voor de aard van de 
opdrachten en de gendergebonden uitwerking en 
waardering.

Ten slotte, wanneer je leerlingen vraagt te-
keningen te maken die verschillende positieve 
en negatieve emoties laten zien, blijken zij negen 
strategieën te gebruiken: detaillering, acties, ge-
bruik van lijnen, verandering van kleur, grootte van 
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curriculum invullen en hun lessen vormgeven 
(Van den Akker & Thijs, 2009). De verbreding 
van het beeldende domein naar allerlei vormen 
van visualisering, gekoppeld aan de wens om ook 
buiten het eigen vak te kijken, leidt tot benade-
ringen waarin vanuit (maatschappelijke) proble-
men wordt gedacht en veel aandacht uitgaat naar 
creativiteit en vernieuwing. Een benadering die 
ook bij beeldend onderwijs veel wordt toegepast, 
is cyclisch werken. Daarbij onderzoeken leerlin-
gen eerst een probleem of concept of formuleren 
ze een stelling. Hierna volgt onderzoek (schet-
sen), op grond waarvan ze een werk uitvoeren, 
waarna ze het resultaat evalueren, wat weer kan 
leiden tot een nieuwe probleemstelling. Met deze 
aanpak zoekt veel beeldend onderwijs aansluiting 
bij vernieuwende vormen van eigentijdse kunst. 
Het gebruik van eigentijdse kunst blijkt inder-
daad bij te dragen aan vormen van gezamenlijke 
kennisconstructie, integratief denken en kunst-
waardering (Blagoeva, 2019). Een uitwerking 
hiervan is de immersive method, waarin de wereld 
(context), sociale relaties en het kunstwerk als 
één proces worden benaderd (Vuk, 2015). Deze 
methode sluit aan bij het dagelijks gebruik van 
moderne media en hedendaagse ICT-toepas-
singen door leerlingen, maar vooral ook bij het 
interactieve en interdisciplinaire karakter van 
deze middelen. Allerlei vormen van leren, zoals 
verkennen, probleemoplossen, samenwerkend 
leren en dialoog, worden toegepast, waarbij 
leerkrachten een individuele benadering door de 
leerling nastreven. Dit leidde tot meer motivatie 
bij leerlingen, identificatie met het eigen werk 
en een actieve bevraging van de eigen omgeving. 
De leerlingen toonden ook grotere vaardigheid 
in creatief en kritisch denken en het maken van 
duidelijke visuele boodschappen.

Ook de sociaal-constructivistische methode, 
gebaseerd op onder meer het werk van Vygotsky 
(1934), is onderzocht (Vahter, 2015). Ook hierin 
was sprake van cyclisch leren. Leerlingen blijken 
in staat een dergelijke gestructureerde aanpak 
te kunnen volgen, meer verantwoordelijkheid 
te nemen voor hun eigen leerproces, te kunnen 
nadenken over hun doelen en hun voortgang zelf 
te volgen. Er moet wel voldoende tijd zijn om de 
opdrachten uit te voeren.

Open opdrachten waarin leerlingen kunnen 
werken aan iets wat hen interesseert, stimuleert 
hun motivatie (Pavlou, 2020). Creativiteit wordt 
gestimuleerd wanneer groepsleerkrachten in elke 

les aandacht besteden aan fantasie en vrije ver-
beelding. Daarbij moet de groepsleerkracht ook 
zelf creatief zijn en de leerling het gevoel geven 
dat deze een unieke persoonlijkheid is (Šlahova 
et al., 2007). Het vertrouwen in het eigen kunnen 
van leerlingen (self-efficacy) wordt vergroot door 
ruimte te bieden in het gebruik van de beeldende 
middelen en het nemen van risico’s (Jolley, 2010). 
Extra uitdagingen kunnen frustratie oproepen, 
maar wanneer het probleem is opgelost, vergroot 
dit het zelfvertrouwen, vooral wanneer leerlingen 
elkaar helpen. Het kiezen van een medeleerling 
om mee samen te werken bevordert tussentijdse 
feedback. Het stellen van open vragen door de 
groepsleerkracht tijdens het werk helpt leerlingen 
om hun doelen aan te passen. Leerlingen werken 
ook graag samen en accepteren commentaar van 
leeftijdsgenoten. Ze vragen om (teken)voor-
beelden om hun tekenvaardigheid te vergroten 
of om suggesties voor speciale onderwerpen of 
inhouden. 

Een andere benadering om de motivatie, maar 
ook de eigenwaarde en sociale vaardigheden te 
vergroten is mentoring, het inzetten van oudere 
leerlingen in het begeleiden van jongere. Dit leidt 
tot meer waardering van het eigen kunnen en tot 
een productievere omgeving waarin creativiteit 
en succeservaringen meer aandacht krijgen. Ook 
de groepsleerkracht kan als voorbeeld dienen 
door de rol aan te nemen van een kunstenaar 
(in dit geval Henri Matisse). Dit leidde tot beter 
werk, sprak de leerlingen meer aan en leidde ook 
tot het meer uiten van gevoelens. Zij begonnen 
zichzelf kunstenaar te voelen (Green et al., 2011).

Leerlingen blijken technische ondersteuning 
bij het ontwikkelen van tekenvaardigheid te waar-
deren, bijvoorbeeld in de vorm van een demon-
stratie. Van medeleerlingen verwachten ze vooral 
aanmoediging, maar ook het laten voltooien van 
een tekening door een medeleerling geeft hen 
een goed gevoel (Hallam et al., 2014). Volgens 
Burkitt en Lowry (2015) hebben leerlingen op 
scholen waar groepsleerkrachten meer waarde 
hechten aan expressie dan aan technische vaar-
digheid, meer plezier in het tekenen. Ze vertonen 
meer zelfwerkzaamheid en verwachten ook later 
meer aan tekenen te doen dan leerlingen op 
scholen die vooral aandacht hebben voor ‘goed’ 
leren tekenen. Deze leerlingen tekenen ook vaker 
buiten het reguliere onderwijs en krijgen ook 
meer steun van hun ouders. Alle onderzochte 
scholen hechtten waarde aan het realistisch 

om zicht te krijgen op de ontwikkeling van twee 
deelvaardigheden: waarneming en waardering. 
Uit onderzoek bij 283 leerlingen tussen 11 en 
14 jaar kwam naar voren, dat waarneming door 
gerichte instructie wel toeneemt bij oudere leer-
lingen, maar dat dit bij waardering niet duidelijk 
is. Ook blijken meisjes iets beter te scoren dan 
jongens, vooral in waardering. De onderzoekers 
vonden geen verschil tussen leerlingen uit steden 
en uit een suburbane omgeving. In een herha-
lingsonderzoek bij 1429 10-jarigen bleken de 
verschillen tussen jongens en meisjes verwaar-
loosbaar (Duh & Herzog, 2016). In recent onder-
zoek bij een nog veel grotere groep 9- en 10-ja-
rigen (2794 leerlingen) blijken oudere leerlingen 
beter te presteren, zijn meisjes toch weer beter 
in waarneming en doen leerlingen uit steden het 
beter dan die uit suburbane omgevingen (Herzog, 
2020). De verschillen zijn echter van dien aard 
dat ze geen praktische consequenties hebben 
voor het onderwijs. De algemene conclusie van 
dit onderzoek is dat kunstwaardering voor alle 
leerlingen aan te leren is, dat daarbij leren waar-
nemen voorafgaat aan waarderen en dat gender 
hierbij een verwaarloosbare invloed heeft. 

Een belangrijk aspect in kunstbeschouwing is 
de rol van de culturele betrokkenheid van de leer-
ling. Uit onderzoek in Indonesië bij 2089 leerlin-
gen in het po komt naar voren dat het zich actief 
verdiepen in de cultuur een positieve invloed 
heeft op het waarderen van kunst (Edwita et al., 
2019). Zelf maken van kunst kan ook bijdragen 
aan meer begrip voor en waardering van cultuur. 
Er blijkt een duidelijk positief verband tussen 
beide processen. Ook is er een positieve ontwik-
keling in de emotionele en cognitieve waardering 
van kunstwerken.

Kunstwerken zijn ook gebruikt als uitgangs-
materiaal voor vakoverstijgend leren, dat de 
creativiteit van leerlingen zou kunnen vergroten 
(Hosack, 2021). Hierbij is gebruikgemaakt van 
het model ‘Take One Picture’ (TOP), ontwikkeld 
door de National Gallery in Londen. Daarin wordt 
één schilderij uit de collectie als uitgangspunt 
genomen voor onderwijs op school. Deze aan-
pak grijpt terug op de theorie van John Dewey 
dat het ervaren (van een kunstwerk) specifieke 
gevoelens oproept die het leren bevorderen. 
Groepsleerkrachten bleken het schilderij op 
twee manieren in te zetten: als inspiratiebron 
om beeldend werk te maken en als uitgangspunt 
voor het maken van associaties en het leggen 

van verbindingen met andere domeinen. In het 
tweede geval ontwikkelden ze meer opdrachten 
en activiteiten. De resultaten waren bij de eerste 
aanpak veel gelijksoortiger dan bij de tweede. 
Gezien het specifieke karakter van de deelne-
mende scholen en de bekendheid van groepsleer-
krachten met het TOP-project van de National 
Gallery zijn de uitkomsten zijn niet zonder meer 
generaliseerbaar naar andere scholen en naar 
kunsteducatie in het algemeen.

Het leren van vaardigheden voor kunstbe-
schouwing heeft een blijvend effect. Leerlingen 
van 9 en 10 jaar die een jaar lang wekelijks een 
kunstbeschouwingsles kregen, bleken drie 
jaar later beter te scoren op een visuele aan-
dachtstoets dan leerlingen die deze lessen niet 
hadden gekregen (Funch et al., 2012). Voor het 
beschouwen van populaire cultuur blijken dit 
soort effecten lastig te onderzoeken. Uit Grieks 
onderzoek (Christopolou, 2010) kwam naar voren 
dat het praten over beelden uit een televisieserie 
door leerlingen tussen 10 en 12 jaar niet werd 
beschouwd en gewaardeerd als een vorm van 
beeldend onderwijs. Het bleek ook lastig om deze 
leerlingen kritisch te laten kijken naar dit soort 
beelden, waarschijnlijk omdat ze dat ook nooit 
hadden geoefend. De relatie met het zelf maken 
van beelden is niet onderzocht. Dit onderzoek 
toont de complexe relatie tussen beeldend onder-
wijs en de ontwikkeling van mediawijsheid, omdat 
de afbakening tussen beide sterk contextbepaald 
is en afhankelijk is van bijvoorbeeld het onder-
scheid tussen ‘hoge’ en ‘lage’ vormen van cultuur.

Reflectie 
Naast productieve en receptieve vaardigheden is 
er in kerndoel 55 ook sprake van reflectie. In de 
praktijk kan het gaan om reflectie op het eigen 
werk (tijdens en na het werken) en op het werk 
van anderen (medeleerlingen en professionals). 
In het ENViL-model staat reflectie ook als een 
afzonderlijke competentie genoemd (metacogni-
tion), die gemeenschappelijk is voor productieve 
en receptieve vaardigheden en vooral is gericht 
op het eigen leerproces (Wagner & Schönau, 
2016). Er zijn geen publicaties gevonden waarin 
juist dit aspect voor de onderzochte leeftijds-
groep apart is onderzocht. 

Programma: didactiek
Leerdoelen en onderwijsinhoud hebben invloed 
op de manier waarop groepsleerkrachten het 
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mogelijkheden van het leergebied (actualiteit, 
online jeugdcultuur) (Hoorn, 2009; Peppler, 
2010). Volgens Tingting (2018) bespaart het 
gebruik van tablets veel tijd, ook vergeleken met 
andere elektronische apparatuur. Leerlingen 
kunnen hiermee op veel meer manieren beelden 
maken, virtueel met materialen experimenteren, 
versies, commentaren en lessen opslaan en daar-
mee achterstanden inlopen. Het versterkt het 
leren en hulp van klasgenoten. Bijkomend effect 
is dat groepsleerkrachten worden bijgeschoold. 
Nadelen zijn technische problemen (hardware en 
software), de gedachte van groepsleerkrachten 
dat het werken met traditionele materialen tot 
een principieel andere ervaring leidt dan het 
werken met digitale media, de grote keuze aan 
software en het klassenmanagement. Tingting 
concludeert ook dat het gebruik van een tablet 
geen vervanging kan zijn van andere materialen 
en technieken.   

Een inhoudelijk voorbeeld is het gebruik van 
stop motion-animatie (Pavlou, 2020). Hiermee 
kunnen leerlingen eigen verhalen vormgeven 
door te werken met fotografie, driedimensionale 
vormgeving, geluid en tekst. In één klas werd de 
leerlingen gevraagd verhalen te maken over hun 
verwachtingen van het voortgezet onderwijs, in 
de andere klas waren mensenrechten het the-
ma. De lessen volgden een gefaseerde aanpak, 
van brainstormen, via storyboard naar filmen 
en presenteren. Alle leerlingen bleken (zeer) 
gemotiveerd en de opdrachten bevorderden hun 
creativiteit, technische vaardigheden, kritisch 
denken en samenwerking. De groepsleerkrachten 
waardeerden het interdisciplinaire karakter van 
de opdrachten. Omdat in dit onderzoek inhoude-
lijke, didactische (procesgerichte) en technische 
vernieuwingen werden geïntroduceerd, is het 
onduidelijk hoe groot de meerwaarde van de 
gehanteerde stop motion-aanpak is ten opzichte 
van meer traditionele technieken, maar deze 
aanpak werkte voor de leerlingen in ieder geval 
extra stimulerend.   

Programma: evaluatie
Beoordeling

De beoordeling van beeldend leerlingwerk krijgt 
relatief weinig aandacht in het primair onder-
wijs. Voor de Nederlandse situatie is dit deels te 
verklaren doordat bij kunstzinnige oriëntatie op-
brengstgericht werken ontbreekt (Onderwijsraad 

& Raad voor Cultuur, 2012). In de cultuurmoni-
torrapporten die sinds 2104 zijn gepubliceerd, 
is wel aandacht voor de beoordeling (producten 
en processen), maar dat betreft data voor het 
gehele kunstzinnige domein. Uit onderzoek van 
Haanstra et al. (2014) kwam naar voren dat in 
Nederland 39% van de groepsleerkrachten zegt 
het beeldend werk van leerlingen vaak te beoor-
delen, 54% soms en 7% nooit. Groepsleerkrach-
ten houden wat vaker individuele gesprekken, een 
derde geeft soms geschreven beoordelingen en 
cijfers en 16% geeft vaak geschreven beoorde-
lingen en 23% vaak cijfers. Bijna de helft van de 
groepsleerkrachten geeft nooit cijfers (Haanstra 
et al., 2014).   

Als beoordelingscriteria noemen groepsleer-
krachten onder andere: creativiteit, aantrek-
kelijkheid eindproduct, technische kwaliteit, 
werkhouding en reflectievermogen (Haanstra 
et al., 2014). Creativiteit en werkproces scoren 
het hoogst: 80% van de respondenten vindt die 
van veel belang. Daarbij blijkt expressiviteit een 
belangrijk uitgangspunt voor de waardering van 
tekeningen; wel is dit criterium sterk afhankelijk 
van wat een groepsleerkracht eronder verstaat. 
Techniek scoort het laagst: 8%. Wanneer leer-
krachten hierop letten, is er een enigszins stij-
gend patroon per leeftijd. Leerlingen zelf hechten 
juist meer aan technische vaardigheden en 
streven veel minder naar oorspronkelijkheid. Het 
goed kunnen natekenen van populaire beeldcul-
tuur, zoals figuren uit strips of games, vinden ze 
leuk (Haanstra et al., 2014). Het is ook de vraag 
in hoeverre de criteria van groepsleerkrachten 
nog aansluiten bij criteria die relevant zijn voor 
het beoordelen van hedendaagse conceptuele 
of postmoderne kunst, waarin de formalistische 
esthetiek geen of een kleine rol speelt. De on-
derliggende vraag is op welke voorbeelden van 
beeldende kunst het po zich zou moeten richten.

Een middel om beoordeling in het beeldend 
onderwijs een grotere rol te geven, is het gebruik 
van digitale portfolio’s. Deze hebben een aantal 
voordelen. Groepsleerkrachten kunnen individu-
ele leerlingen tijd- en plaatsonafhankelijk volgen 
en online instructies geven. Leerlingen kunnen 
hun mening geven en met de groepsleerkracht 
in discussie gaan en hun werk online voltooien, 
en met elkaar in gesprek gaan en elkaars werk 
beoordelen. Leerlingen blijken bij digitale port-
folio’s beoordeling door medeleerlingen niet zo 
te waarderen, al schatten zij die hoger in dan 

leren tekenen, maar de doelstelling is anders: ter 
versterking van het expressieve karakter van het 
werk of als doel op zich. De groepsleerkrachten 
op de ‘expressiescholen’ hebben minstens vijf 
jaar professionele ervaring als kunstenaar. Zij 
zagen ook geen terugval in tekenvaardigheid 
aan het einde van het basisonderwijs (Burkitt & 
Lowry, 2015). 

Het maken van tekeningen als onderdeel 
van ontwerponderwijs (design, techniek) is een 
belangrijk hulpmiddel om ideeën en problemen te 
onderzoeken. Daarbij moeten leerlingen leren niet 
te blijven hangen in hun eerste ontwerp, maar 
in hun werkproces regelmatig nieuwe schetsen 
maken om greep te krijgen op hun probleem. Het 
maken van ruimtelijke tekeningen blijkt daarin 
wel een struikelblok bij leerlingen rond de leeftijd 
van 10 jaar (MacDonald et al., 2007).

Er bestaat een ingewikkelde relatie tussen 
de observaties en de verwachtingen van ouders, 
groepsleerkrachten en leerlingen (Rose et al., 
2006). Ouders en groepsleerkrachten zien een 
terugval in tekenvaardigheid van 11-jarigen, 
maar de eersten zijn daarin minder uitgesproken. 
Groepsleerkrachten hebben vermoedelijk minder 
zicht op wat een kind buiten school tekent en 
ouders vinden het minder bezwaarlijk wanneer 
kinderen minder gaan tekenen. Anderzijds kun-
nen ouders een positieve invloed hebben op de 
motivatie én vaardigheidsontwikkeling van hun 
kinderen. Leerlingen rapporteren zelf niet minder 
creativiteit, verbeelding en zelfexpressie of moti-
vatie. Ze willen graag realistisch leren tekenen en 
laten zich hierin ook beïnvloeden door het werk 
van leerlingen die net iets beter zijn. Ook vinden 
ze het vervelend wanneer zij hun tekenvaardig-
heid niet verder kunnen ontwikkelen (Burkitt et 
al., 2010, Jolley, 2010). 

Veel leerlingen in de bovenbouw geven als 
oorzaak voor een verminderde interesse in teke-
nen dat ze te weinig tijd hebben en dat ze andere 
belangstellingen ontwikkelen (Richardson, 2017; 
Wright et al., 2017). Als ze meer tijd zouden krij-
gen (of hebben), zouden ze meer willen tekenen. 
Leerlingen hebben op deze leeftijd vaak andere 
verwachtingen van het beeldend onderwijs dan 
wat leerkrachten van hen eisen: soms hanteren 
ze andere esthetische criteria en hebben ze 
andere artistieke ambities dan hun leerkrachten 
(Kindler, 2000). De tegenstelling tussen wat leer-
lingen op school aan opdrachten maken en waar 
ze thuis het liefst aan werken (‘thuiskunst’) is een 

mogelijke verklaring voor de (de)motivatie van 
leerlingen. Een oplossing is om leerlingen werk 
dat ze thuis hebben gemaakt, mee naar school 
te laten brengen, aspecten van deze ‘thuis-
kunst’ in het curriculum op te nemen en meer 
belangstelling te tonen in wat leerlingen thuis 
maken (Crum, 2007). Haanstra (2010) benoemt 
vier typen thuiskunst die ook (meer) op school 
aan de orde zouden kunnen komen: toegepaste 
kunst, populaire cultuur, persoonlijke ervaringen 
en traditionele kunst. Leerlingen blijken over 
meer repertoire te beschikken en meer variatie 
in stijlen en onderwerpen te tonen dan gedacht. 
Hij waarschuwt wel dat wat leerlingen op school 
(moeten) maken niet hun spontane thuiskunst in 
gevaar moet brengen. 

Hoewel het onderwijs bij de leerkrachten 
berust, is er bij beeldend soms ook een rol weg-
gelegd voor de ouders. Uit Brits onderzoek blijkt, 
dat leerlingen met hun ouders meer delen over 
hun tekeningen dan met hun groepsleerkrachten. 
Maar liefst 72% van de ouders van 11- tot 14jari-
gen zegt ten minste één keer per week met hun 
kinderen over dit onderwerp te praten. Het plezier 
in tekenen stijgt met meer aandacht van ouders, 
waarbij deze ouders minder richtinggevend zijn 
dan de groepsleerkrachten. Uiteraard onttrekken 
deze gesprekken zich aan wat een groepsleer-
kracht kan beïnvloeden, maar ze spelen wel een 
indirect rol in het leerproces van de leerlingen 
(Rose et al., 2006).

Er zijn geen eensluidende conclusies mogelijk 
over de beste didactische aanpak. De verwach-
tingen en opvattingen van leerkrachten, leerlin-
gen en ouders lopen uiteen, waardoor leerlingen 
niet altijd het onderwijs krijgen dat ze zelf willen 
(bijvoorbeeld betere tekenvaardigheid) of krijgen 
wat leerkrachten belangrijk vinden (bijvoorbeeld 
creativiteitsontwikkeling). Leerlingen waarderen 
hulp van medeleerlingen en gerichte hulp van 
leerkrachten. Meer aandacht voor wat leerlingen 
thuis maken en de rol van hun ouders in het al 
of niet stimuleren van beeldend werk zou kun-
nen bijdragen aan meer motivatie en grotere 
leereffecten. 

 
Digitale media

In de afgelopen decennia heeft ICT een steeds 
grotere invloed gekregen in het onderwijs, 
bijvoorbeeld in de vorm van teken- en beeld-
bewerkingsprogramma’s en het gebruik van 
computers en tablets, maar ook in inhoudelijke 
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beoordelingscriteria van groepsleerkrachten. 
Leerlingen blijken zelf op die leeftijd meer te 
hechten aan realisme en technische vaardighe-
den én meer uitgedaagd te worden door zelf-
gekozen onderwerpen en vormentaal dan door 
hun groepsleerkrachten. Er lijkt een mismatch 
tussen de wensen van leerlingen en de aansturing 
en beoordeling door groepsleerkrachten. Het 
onderzoek naar de U-curve legt hiermee een 
fundamenteel probleem bloot: de opdrachten van 
groepsleerkrachten lijken de leerlingen steeds 
minder aan te spreken en de beoordelingscriteria 
(als ze de leerling al bekend zijn) sluiten niet 
aan bij wat een leerling op dat moment wil leren 
(Rose et al., 2006). Mogelijk valt hieruit te con-
cluderen dat er volgens leerlingen meer aandacht 
zou moeten komen voor het ontwikkelen en 
waarderen van technische tekenvaardigheid.

Deskundigheid
De laatste Monitor cultuureducatie rapporteert 
dat groepsleerkrachten op driekwart van de 
scholen redelijk of goed vakinhoudelijk deskundig 
zijn op beeldend gebied (Van Essen et al., 2019, 
p. 47). Van de scholen die een vakleerkracht 
hebben (59%) kiest 36% voor een vakleerkracht 
beeldend, dat is 21% van alle scholen. De meeste 
scholen (92%) zijn (redelijk) tevreden over de 
pedagogisch-didactische vaardigheden van de 
vakleerkracht. De vakleerkrachten zelf zijn nog 
iets positiever.

Onduidelijk is wat de vakleerkracht inhoude-
lijk aanbiedt en in hoeverre dit aanbod verschilt 
van dat van de groepsleerkracht. Interessant is 
dat er bij de kunstvakken in 35% van de gevallen 
sprake is van co-teaching. Dit is te zien als een 
vorm van interne nascholing voor de groeps-
leerkracht. In hoeverre dit percentage ook geldt 
voor de beeldende vakken is onbekend. Over de 
kwaliteiten en visie van de vakleerkracht is weinig 
bekend. Er is wel veel onderzoek gedaan naar de 
kwaliteiten van kunstenaar-docenten (zie hoofd-
stuk 9).

Bij groepsleerkrachten blijkt een gerichte 
oefening gedurende de opleiding in het zelf (mee)
maken van artistieke processen een positieve 
invloed te hebben op hun houding en zelfver-
trouwen (Wright et al., 2017; Chemi, 2014; 
Gates, 2010; Gatt & Karppinen, 2014; Hudson & 
Hudson, 2007; Oreck, 2006). Dit heeft nog meer 
effect wanneer pabostudenten daarbij voortdu-
rend reflecteren op hun eigen werk in relatie tot 

het leren van hun leerlingen (Wright et al., 2017; 
Burnaford, 2006; Marshall, 2014). Het is belang-
rijk dat groepsleerkrachten hun eigen werk en dat 
van hun leerlingen als meer zien dan alleen een 
esthetisch object en het beschouwen als middel 
om te leren en als bewijs van begrip (Leavy, 
2009). Er is geen onderzoek naar de relatie 
tussen houding en zelfvertrouwen van de groeps-
leerkracht en leeropbrengsten van leerlingen.

Een andere benadering is om de instructie 
van groepsleerkrachten tijdens hun opleiding als 
leerkracht gericht af te stemmen op hun voorop-
leiding en eerder verworven artistiek-technische 
vaardigheden, en daarbij gebruik te maken van 
verschillende vormen van kennisverwerving (bij-
voorbeeld podcasts, blogs, teksten), hen ruimte 
te geven in de vormgeving van hun eindproduct 
en een flexibele leeromgeving aan te bieden 
(Leavy, 2009).

Leerlingen van 11 jaar vinden vakleerkrachten 
effectiever dan kunstenaar-docenten, omdat de 
eersten in hun begeleiding beter aansluiten bij 
de leerbehoefte van leerlingen (Pavlou, 2004). 
Leerlingen vinden vrijheid om zelf iets te maken 
belangrijk, maar willen ook een vakleerkracht die 
hen kan helpen. Van medeleerlingen verwachten 
ze vooral morele steun. Die medeleerlingen mo-
gen eventueel ook hun werk verbeteren, groeps-
leerkrachten niet (Hallam et al., 2014). Probleem 
is, dat veel groepsleerkrachten zelf onvoldoende 
tekenvaardig zijn (Jolley, 2010). Deze observatie 
geldt voor het Verenigd Koninkrijk, maar zal 
gezien de geringe aandacht voor dit aspect in 
de pabo-opleiding mogelijk ook voor Nederland 
gelden.

Ook voor het leren beschouwen van kunst 
is gerichte oefening tijdens de pabo-opleiding 
zinvol. Pavlou presenteert een model met twee 
stappen waarin (aankomende) groepsleer-
krachten kunstwerken leren beschouwen: het 
verzamelen van feitelijke informatie (kijken, 
beschrijven van inhoud en vormgeving) en het 
interpreteren daarvan (verbindingen leggen, 
functie en betekenis begrijpen) om aldus tot een 
esthetisch inzicht te komen. Groepsleerkrachten 
blijken zich zekerder te voelen dan collega’s die 
deze verdiepende cursus niet hadden gevolgd 
(Pavlou, 2015). Vak- en groepsleerkrachten 
kunnen hun vaardigheden ontwikkelen door in 
musea via een onderzoeksgerichte benadering 
kunstwerken niet alleen visueel te ontleden, maar 
ook de culturele context te onderzoeken, ze te 

de beoordeling door de groepsleerkracht. En 
hoewel ze zeggen te leren van commentaar van 
hun medeleerlingen, vinden ze het zelf lastig om 
commentaar te geven (Lin et al., 2006). 

   
De U-curve

De rol van impliciete beoordelingscriteria bij het 
beoordelen van beeldend werk van jonge kinde-
ren, blijkt uit het onderzoek naar de zogeheten 
U-curve (Gardner & Winner, 1982; Haanstra et 
al., 2011). Het is het belangrijkste wetenschap-
pelijk onderzoeksthema binnen de beeldende 
vakken over de leeftijdsgroep van 11-jarigen. 
Basisvraag is, waarom het niveau van teken-
vaardigheid op die leeftijd zo sterk lijkt terug te 
lopen. Veel mensen herkennen veel expressieve 
vaardigheden bij jongeren kinderen (vanaf 5 jaar) 
en een terugval vanaf 8-jaar tot met name de 
prepuberteit (een L-curve), waarna de ontwikke-
ling vaak stagneert. Na deze periode zou een deel 
van de leerlingen weer de oorspronkelijke expres-
siviteit kunnen verwerven en uitbreiden, idealiter 
culminerend in werken van hoog artistiek niveau 
(de U-curve). Dit fenomeen heeft internationaal 
veel discussie en onderzoek opgeleverd. De 
geconstateerde U-curve wordt verklaard als een 
uiting van een modernistisch westers perspectief 
op de rol van expressie in kunst (Pariser & Van 
den Berg, 1997; Kindler, 2000; Haanstra et al., 
2014). Niet-westerse leerlingen en niet-westerse 
beoordelaars blijken bijvoorbeeld andere aspec-
ten belangrijker vinden, met name realisme en 
ambachtelijkheid. 

In een serie onderzoeken hebben Haanstra, 
Damen en Van Hoorn (2011; 2013; 2014; Hoorn, 
2009) de U-curve onderzocht door telkens 
identieke opdrachten voor te leggen aan zes 
leeftijdsgroepen, van 5-jarigen tot volwasse-
nen, en de resultaten te laten beoordelen door 
groepsleerkrachten, kunstenaars die de opleiding 
Beroepskunstenaars in de Klas (BiK) hebben 
gedaan en volwassen ‘leken’ in Nederland en 
door psychologiestudenten en kunststudenten 
in de VS. Uit de resultaten komt onder meer naar 
voren, dat de waardering van het werk door BiK-
kunstenaars inderdaad de bekende U-curve volgt, 
maar dat dit voor groepsleerkrachten veel minder 
geldt, hoewel ook die het werk van 5-jarigen ho-
ger waarderen dan dat van 8- of 11-jarigen. Ook 
hier is de conclusie, dat de beoordelingscriteria 
van de groepsleerkrachten en BiK-kunstenaars 
geworteld zijn in de ‘expressieve’ vormen van 

(kinder)kunst zoals deze in het modernisme van 
het midden van de vorige eeuw werden gewaar-
deerd. De beoordeling door volwassen leken en 
psychologiestudenten volgt niet de U-curve, 
maar laat een toenemende waardering zien met 
het stijgen van de leeftijd van de leerlingen. 
Gelet op technische vaardigheid vertonen ook de 
oordelen van kunstenaars en groepsleerkrach-
ten per leeftijdsgroep een geleidelijk stijgende 
waardering. Toch blijkt ook de beoordeling van 
de ‘expressieve’ kwaliteit van tekeningen niet 
altijd een U-curve te volgen. Het verschil in beide 
uitkomsten valt te verklaren door een verschil 
in aandacht voor bepaalde kenmerken: als 
mensen alleen op het expressieve karakter van 
de vormgeving van de tekening letten, ontstaat 
een U-curve, maar wanneer ook de expressieve 
kwaliteit in het oordeel wordt betrokken, is er een 
min of meer geleidelijke lineaire stijging (Jolley 
2010; Jolley et al., 2016).   

Bijkomend probleem is dat expressieve kwali-
teit ook vaak geldt als een uiting van creativiteit. 
Het creativiteitsbegrip kent twee invalshoeken: 
oorspronkelijkheid en geschiktheid of gepastheid 
(zie ook hoofdstuk 8). Dit laatste betreft de mate 
waarin een werk aansluit bij de context waarin 
creativiteit moet worden gedemonstreerd. Dat 
de oorspronkelijkheid terugloopt in het werk van 
leerlingen vanaf 8 jaar valt te verklaren door de 
behoefte van oudere leerlingen om zich aan de 
groep te conformeren. De creativiteit moet dan 
vooral worden gezocht in de geschiktheid van het 
resultaat. Het volgen van conventies kan dan wel 
eens relevanter zijn dan originaliteit en expressie. 
Jolley en collega’s concluderen dat je voor de 
theorievorming van de beeldende ontwikkeling 
van leerlingen de expressieve en de inhoudelijke 
component in samenhang moet beschouwen 
(Jolley et al., 2016). Er zou ook meer aandacht 
moeten komen voor de verschillende strategieën 
die leerlingen gebruiken om iets te visualiseren 
(Pariser et al., 2007; Burkitt et al., 2010). Dit 
sluit aan bij het advies van Haanstra om voor het 
basisonderwijs langs empirische weg compe-
tentieniveaus vast te stellen en in samenhang 
hiermee werkbare beoordelingsinstrumenten te 
ontwikkelen (Haanstra et al., 2014). 

Al deze onderzoeken werpen een beter licht 
op de vaak geconstateerde verminderde ‘kwali-
teit’ van beeldend werk van 11-jarigen: het is een 
resultaat van de aard van de opdrachten, maar 
vooral ook van de (impliciete), cultuurbepaalde 
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gebruiken als bron voor eigen werk, erover te 
praten met collega’s en zo hun eigen kennis en 
zelfvertrouwen vergroten (Frawley, 2013).

Randvoorwaarden 
Randvoorwaarden als aantal lesuren, vaklokalen 
en materialen gelden als indicaties voor kwaliteit 
van het beeldende onderwijs. Er is echter geen 
empirisch onderzoek gevonden dat de werking 
van de randvoorwaarden op de leerprestaties van 
leerlingen in het po aantoont. Hoekstra (2019) 
benadrukt wel dat scholen het belang van de 
fysieke ruimte vaak onderschatten. Leerlingen 
hebben voor hun beeldende activiteiten een 
ruimte nodig die ambigu en flexibel genoeg is. 
Ook stelt Hoekstra dat alternatieve onderwijs-
vormen vaak met andere indelingen van de ruimte 
werken.

Samenwerking
De Monitor cultuureducatie 2015-2016 (Kruiter 
et al., 2016) laat zien dat 65% van de scholen een 
vorm van samenwerking heeft met musea. In de 
meeste gevallen (52%) gebruiken ze het bestaan-
de aanbod. Musea worden in dit onderzoek niet 
nader gespecificeerd, het is dus niet duidelijk 
welke disciplines de samenwerking betreft. 
Samenwerking met centra voor de kunsten en 
met individuele kunstenaars kan verschillende 
kunstdisciplines betreffen en ook daarover geeft 
de monitor geen uitsluitsel. 

De effecten van samenwerking tussen basis-
scholen en culturele instellingen is voor beeldend 
weinig onderzocht. Ook internationaal zijn er 
weinig onderzoeken gevonden die deze effecten 
in kaart brengen. Brits onderzoek (Harland et 
al., 2005) geeft aan dat samenwerking volgens 
de leerlingen zelf bij de beeldende kunsten 
een positieve invloed heeft op hun creativiteit, 
esthetische oordeelsvorming en interpretatieve 
vaardigheden (zie verder hoofdstuk 9).

4.4 SAMENVATTING FACTOREN
De gedachte dat er geen progressie bestaat in 
de beeldende ontwikkeling en dat de expressie-
ve beeldende uitingen van jonge kinderen van 
hoger niveau zijn dan die van oudere kinderen, 
is het product van een westerse visie op beel-
dende kunst. In die visie worden expressie en 
originaliteit hoger gewaardeerd dan realisme en 

technische vaardigheid. Gerichte oefening kan 
wel leiden tot een snelle verbetering in vaardig-
heid. Leerlingen in de bovenbouw willen graag 
(technische) vaardigheden opdoen en worden 
uitgedaagd door zelfgekozen onderwerpen, 
maar krijgen vaak opdrachten die draaien om 
originaliteit en individuele expressie. Er lijkt een 
mismatch tussen de opdrachten en (impliciete) 
criteria van de groepsleerkracht en de behoefte 
van leerlingen, die demotiverend werkt. Uit on-
derzoek blijkt ook steeds duidelijker, dat leerlin-
gen een veel groter repertoire aan vaardigheden 
kunnen bereiken – ook buiten school – dan 
gedacht. 

Ook het beschouwen van kunst/beelden is 
te leren door systematische en gerichte oefening 
en leidt ook na jaren tot een verhoogde visuele 
aandacht. Beschouwing is ook in te zetten als 
inspiratie voor het maken van eigen werk, waar-
bij verbindingen met andere leerdomeinen tot 
grotere variatie leiden. Het actief verdiepen in de 
cultuur van een ander leidt tot groter begrip en 
meer waardering. 

Qua didactiek worden goede resultaten 
bereikt door opdrachten die ruimte bieden aan de 
eigen interesses van leerlingen, vakoverstijgende 
verbindingen, cyclisch werken en het geven van 
meer verantwoordelijkheid aan de leerlingen. 
Aandacht vanuit thuis kan een positieve bijdrage 
leveren aan de waardering en ontwikkeling van 
beeldende vaardigheden. 

Leerlingen waarderen suggesties van mede-
leerlingen, maar vinden het zelf lastig om anderen 
feedback te geven. Het gebruik van een digitaal 
portfolio biedt mogelijkheden om leerlingen meer 
in eigen tempo te laten werken en hun ontwikke-
ling te volgen. 

Leerkrachten waarderen gerichte nascholing 
en voelen zich daarna ook zekerder. Co-teaching 
van groepsleerkracht en vakleerkracht blijkt een 
goede vorm van interne nascholing. Het zelf 
(mee)maken van artistieke processen of het leren 
beschouwen heeft een positieve invloed op hou-
ding en zelfvertrouwen van groepsleerkrachten. 
In welke mate dit de leeropbrengsten ten goede 
komt, is onbekend. 
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verzameld, artikelen waarin een visie op dans in 
het po naar voren komt, die gaan over profes-
sionalisering van groepsleerkrachten voor dans 
en/of over het ontwikkelen van beoordelings-
instrumenten. Daarnaast zijn zeven empirische 
artikelen geselecteerd, waarin data zijn verza-
meld en geanalyseerd om onderzoekvragen te 
beantwoorden over dans in de bovenbouw van het 
po. Het gaat hierbij om onderzoek naar vakspe-
cifieke effecten van dans, zoals de mate waarin 
leerlingen dansbewegingen gebruiken om uiting 
te geven aan hun gevoelens, kennis en ervaring 
(kerndoel 54) en om meer psychologisch onder-
zoek naar instrumentele effecten van dans, op 
bijvoorbeeld de cognitieve, sociaal-emotionele of 
motorische ontwikkeling van leerlingen. 

Eén relevant artikel bleek onvindbaar, het 
proefschrift van Giguere uit 2007. Tijdens het 
zoeken kwam later een tweede artikel van 
Giguere uit 2011 naar voren, die we hebben 
geselecteerd. Een ander relevant artikel van 
MacDonald uit 1991 bleek onvindbaar, twee over-
eenkomstige artikelen van dezelfde onderzoeker 
uit het zelfde jaar zijn wel geïncludeerd. 

Data-analyse
Alle artikelen zijn met een schema geanalyseerd 
(zie bijlage 8). Voor de reviews zijn het doel van 

het onderzoek en de belangrijkste bevindingen of 
conclusies weergegeven in het schema, evenals 
eventuele in de review gerapporteerde kwalitatie-
ve onderzoeksgegevens. De empirische artikelen 
zijn geanalyseerd op type onderzoeksdesign, 
doel van het onderzoek, kenmerken van de 
participanten, aanbod dansonderwijs, gebruikte 
meetinstrumenten en resultaten. De resultaten 
van de literatuursearch en de kwaliteit van de 
geselecteerde onderzoeken zijn samengevat in 
een tabel met daarin de identificatiegegevens van 
de artikelen, de onderwijsfactoren die aan bod 
kwamen en het type onderzoek (zie bijlage 2). 
De resultaten van de literatuuranalyse zijn per 
onderwerp samengevat. 

Kwaliteit onderzoek
De reviews waren niet systematisch van opzet, 
maar wel peer reviewed en gepubliceerd in een 
wetenschappelijk tijdschrift. De empirische 
studies hebben, met uitzondering van die van 
Gara en Winsler (2020), een vrij zwak onder-
zoeksdesign door een beperkt aantal deelnemers, 
het ontbreken van een controle- of vergelijkings-
groep, beperkt uitgewerkte methodesectie en/of 
uiteenlopende, niet vakspecifieke resultaten (zie 
bijlage 8). Zes empirische studies zijn in verband 
te brengen met vakspecifieke effecten van 

Figuur 5.1: Een overzicht van de zoekresultaten in de literatuurdatabases ERIC, IJEA en PsycINFO.

5.1 INLEIDING
Van alle kunstdisciplines besteedt het po aan 
dans de minste tijd. Uit de peiling kunstzinnige 
oriëntatie 2015-2016 blijkt dat 46% van de scho-
len in groep 8 geen lesaanbod heeft voor dans 
(Inspectie van het Onderwijs, 2016, p. 42-43). 
Verder komt van alle kunstzinnige buitenschoolse 
activiteiten het bezoeken van een dansvoorstel-
ling het minst voor.

Uit de laatste Monitor cultuureducatie (Van 
Essen et al., 2019) blijkt dat 59% van de scholen 
een vakleerkracht in dienst heeft of inhuurt. Een 
derde van deze vakleerkrachten (35%) gaf ook 
beweging of dans, dus 21% van de scholen werkt 
met een vakleerkracht die onder meer lessen 
beweging of dans geeft. In deze monitor werd 
daarbij als definitie gebruikt: onderwijs betref-
fende beweging of dans, maar géén gymonder-
wijs. Tegelijkertijd blijkt uit deze monitor dat 65% 
van de scholen en 63% van de groepsleerkrachten 
zegt dat de groepsleerkrachten enkel enigszins 
of niet vaardig zijn in het geven van beweging of 
dans. Verder werkt 23% van de scholen met een 
methode voor beweging of dans. 

Ook uit Amerikaans onderzoek blijkt dat dans 
in het po minder gegeven wordt dan de andere 
kunstdisciplines (Cameron Frichtel, 2017; Overby, 
1992; White & Vanneman, 1998), ondanks dat er 
al vanaf de jaren tachtig en negentig standaarden 
zijn opgesteld voor kunsteducatie, waaronder 
dansonderwijs (Overby, 1992; White & Vanneman, 
1998). Het National Center for Education 
Statistics heeft in 2009-2010 onderzocht hoe het 
staat met het kunstonderwijs in Noord-Amerika. 
Op 3% van de publieke basisscholen is dans 
een zelfstandig kunstvak, daarnaast wordt dans 
gegeven als onderdeel van bewegingsonderwijs 
(44%), muziekonderwijs (37%) of andere onder-
wijsvakken (29%) (Parsad & Spiegelman, 2012). 
In dit onderzoek is verder enkel de inhoud van 
dans als zelfstandig kunstvak geëvalueerd. Dit 
bleek grotendeels te bestaan uit wekelijkse lessen 
gedurende het hele schooljaar, waarin scholen 
een meerjarig curriculum voor dans volgen. 
Overby (1992) stelt dat dans veelal, ontdaan van 
zijn expressieve en kunstzinnige eigenschappen, 
ondergebracht wordt binnen bewegingsonderwijs. 
Tot slot blijkt uit verschillende internationale 
studies dat groepsleerkrachten zich over het 
algemeen niet toegerust voelen om dans te geven 
(Andrews, 2008; Barrett et al., 2016).

Hoewel dans minder aan bod komt op basis-
scholen, is het van belang om de kwaliteit ervan te 
evalueren volgens de drie kerndoelen voor kunst-
zinnige oriëntatie (zie hoofdstuk 2). Vertaald naar 
dans gaat het om dansbewegingen leren gebruiken 
om er gevoelens en ervaringen mee uit te drukken 
en om ermee te communiceren (kerndoel 54); 
leren reflecteren op eigen danswerk en dat van an-
deren, zoals klasgenoten, dansers en choreografen 
(kerdoel 55); en kennis en waardering verwerven 
voor aspecten van cultureel erfgoed met name 
rondom dans (kerndoel 56). SLO heeft deze 
kerndoelen in een leerlijn voor dans uitgewerkt 
(Leerplan in beeld, 2022). SLO beschrijft ook voor 
het vak bewegingsonderwijs competenties voor 
dans, onder de noemer ‘Bewegen op muziek’, maar 
dan draait het niet om expressie, maar om het 
leren bewegingen uit te voeren die gekoppeld zijn 
aan tempo en frasering van muziek. Binnen het 
leerdomein kunstzinnige oriëntatie wordt, indien 
er gedanst wordt, vanzelfsprekend ook gewerkt 
aan deze competenties van het bewegingson-
derwijs. Een essentie van dans is immers dat zij 
verbonden is aan muziek en muzikale aspecten 
zoals tempo en frasering die tot uiting komen in de 
dansbewegingen. Of er bij scholen verwarring be-
staat over het verschil tussen dansen als expressie 
of als beweging, is niet onderzocht. 

5.2 UITVOERING 
LITERATUURSEARCH
Er zijn er drie internationale wetenschappelijke 
literatuurdatabases systematisch vanaf het jaar 
1990 doorzocht: het Education Resources Infor-
mation Center (ERIC, het International Journal 
of Education through Art (IJEA) en PsycINFO. 
De eerste twee zijn specifiek gericht op we-
tenschappelijke artikelen over onderwijs en/of 
kunsteducatie. PsycINFO is mogelijk aanvullend 
wanneer onderzoek naast dans in het onderwijs 
ook psychologische ontwikkelingsdomeinen 
bekijkt. De zoektermen ‘dance’ en ‘elementary 
school’ zijn gebruikt. Figuur 5.1 toont een over-
zicht van alle zoekresultaten. 

Bij het bestuderen van de titels en abstracts 
bleek dat het onderzoeksveld nog niet gericht 
is op het vaststellen van beïnvloedbare factoren 
voor leerprestaties bij dans in het po. Daarom is 
besloten om andere selectiecriteria te gebrui-
ken. Ten eerste zijn er negen relevante reviews 
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culturen, een thema dat elk jaar aan bod kwam 
in groep 5. Zo ontstonden toch raakvlekken met 
de lessen van de groepsleerkrachten. In enkele 
jaren ontwikkelde het danscurriculum zich tot een 
breed gedragen en gewaardeerde inbreng voor de 
school waaraan alle groepsleerkrachten uit groep 
5 deelnamen (McPherson, 2006).

Groepering
In sommige studies maakten leerlingen solisti-
sche dans en soms betrof het groepswerk of een 
combinatie van beide. Er is niet onderzocht wat 
effectiever is. Giguere (2011) heeft het groeps-
proces bestudeerd tijdens het creëren van dans. 
Zij concludeert dat het groepsproces veel effec-
tiever is in groepjes van leerlingen die accepteren 
dat sommige leerlingen af en toe solistisch aan 
dansideeën en -frases werken, dan in groepjes 
waarin leerlingen vinden dat ze alles samen 
moeten doen. 

Toetsing/beoordeling
White en Vanneman (1998) beschrijven een 
meetinstrument om het dansniveau van basis-
schoolleerlingen te evalueren. Dit omvat een 
praktisch deel om het creëren en presenteren van 
dans te beoordelen en een schriftelijk deel waarin 
dansbeschouwing en reflectie aan bod komen. 
Englebright en Mahoney (2012) bespreken een 
instrument dat enkel bestaat uit een praktisch 
deel. Reedy (2020) heeft een meetinstrument 
ontwikkeld dat geschikt is gebleken om dans van 
basisschoolleerlingen betrouwbaar te beoordelen 
op de mate van creativiteit. Dit maakt gebruik 
van de Consensual Assessment Technique (CAT) 
waarbij meer professionals hetzelfde product 
beoordelen. Deze beoordelen op een zespunts-
schaal de mate van creativiteit, esthetiek en 
techniek van de choreografie/improvisatie. Hoe 
hoger de overeenstemming tussen professionals, 
hoe betrouwbaarder de evaluatie. 

Het is beïnvloedbaar:
 • In welke mate leerlingen op school de kans 

krijgen aan eigen danscreaties te werken. De 
kwalitatieve studies tonen aan dat leerlin-
gen met deze creaties uiting geven aan hun 
gevoelens, kennis en ervaringen en deze ook 
versterken (kerndoel 54).

 • Hoe leerlingen aan de eigen creaties werken: 
solistisch, in groepsverband of een combina-
tie daarvan.

 • Of de school dans evalueert en of ze hierbij 
gebruikmaakt van schoolbrede, nationale of 
internationale evaluatie-instrumenten. 

Deskundigheidsbevordering
Hoewel er geen onderzoek is gedaan naar effec-
ten van leerkrachtkenmerken op dansprestaties 
van leerlingen, is het opvallend dat vrijwel alle 
empirische studies vakleerkrachten dans of 
kunstenaar-docenten inzetten om les te geven op 
school. Daarnaast blijkt dat de meeste groeps-
leerkrachten zich niet bekwaam voelen om dans 
te geven of zorgen hebben over de mogelijkheid 
om dit te implementeren (Dunkin, 2004; MacDo-
nald, 1991a, 1991b). 

We bespreken hier vier reviewartikelen over 
de deskundigheidsbevordering van groepsleer-
krachten in dans (Dunkin, 2004; MacDonald, 
1991a, 1991b; Reedy, 2020), twee artikelen over 
professionalisering van dansonderwijs door 
de ontwikkeling van een beoordelingsinstru-
ment (Englebright & Mahoney, 2012; White & 
Vanneman, 1998) en een artikel van McPherson 
(2006) over het ontwikkelen van een danscurricu-
lum op een basisschool. 

Volgens Dunkin (2004) kan het opleiden 
van groepsleerkrachten door vakleerkrachten 
dans ertoe bijdragen dat de eersten meer dans 
gaan geven. Ook zou het helpen dat meer 
vakleerkrachten dans zich aan scholen gaan 
verbinden, omdat bijgeschoolde groepsleer-
krachten dansonderwijs implementeren en zo 
vraag creëren voor workshops en lessen(series) 
van vakleerkrachten dans. Dunkin (2004) stelt 
dat groepsleerkrachten al over veel vaardighe-
den beschikken om dans te kunnen geven. Ze 
zijn goed in afstemming op leerlingen, in klas-
senmanagement en lesgeven. Hun danslessen 
bezitten (mogelijk) minder kwaliteit dan die van 
vakleerkrachten, maar daartegenover staat het 
voordeel dat via groepsleerkrachten veel meer 
leerlingen in aanraking kunnen komen met dans. 
Dunkin (2004) bespreekt data van 99 groeps-
leerkrachten die een cursus creatieve dans in het 
basisonderwijs volgen. Aan het begin en eind van 
de cursus vulden ze een vragenlijst in en hieruit 
blijkt dat ongeveer 90% zich door de cursus goed 
voorbereid voelt voor het geven van dans aan hun 
leerlingen. Wel verwacht ongeveer 80% obstakels 
bij het implementeren van dans op school qua 
organisatie, negatieve reacties van leerlingen of 
eigen tekortkomingen. 

dansonderwijs in de bovenbouw, waarvan er twee 
ook gaan over instrumentele opbrengsten. Eén ar-
tikel gaat geheel over instrumentele opbrengsten. 

5.3 RESULTATEN 
Visie en doelstellingen

In de internationale en overwegend Amerikaanse 
artikelen overheerst de visie dat dans in het po 
gaat om leerlingen te leren eigen dans te creëren 
en niet om uitsluitend aandacht voor het aanleren 
van specifieke dansbewegingen (Bucek, 2013; 
Kuebler, 2018; Overby, 1992; White & Vanneman, 
1998). Dit sluit aan bij kerndoel 54. Onderzoekers 
stellen dat scholen daartoe dansimprovisatie 
moeten aanbieden (Bucek, 2013; Kuebler, 2018; 
Overby, 1992; White & Vanneman, 1998). 

Daarnaast achten sommigen dansbeschou-
wing en reflectie ook van belang binnen het 
po (White & Vanneman, 1998). Dit sluit aan bij 
kerndoelen 55 en 56. Het is volgens deze onder-
zoekers onder andere de bedoeling dat, bij het 
evalueren van dans, scholen kijken in welke mate 
leerlingen kennis hebben van het Amerikaanse 
cultureel danserfgoed, bestaande uit dansstijlen 
als ballet, stijldansen, folklore, jazz en modern. 
Deze dansstijlen zijn ook te gebruiken als inspira-
tie voor eigen danscreaties (White & Vanneman, 
1998). Het recentere artikel van Englebright en 
Mahoney (2012) is echter enkel gefocust op het 
evalueren in welke mate basisschoolleerlingen in 
staat zijn dans te creëren en presenteren. In de 
twee reviewartikelen over professionalisering van 
Amerikaanse groepsleerkrachten stond creatieve 
dans, met dansimprovisatie, centraal. 

Het is beïnvloedbaar:
 • Welke dansvorm Nederlandse basisscholen 

geven. Volgens de literatuur zijn lessen met 
dansimprovisatie als onderdeel de beste 
manier om kerndoel 54 te verwezenlijken.

Proces en programma 
In de meeste studies gaat het om een wekelijks 
dansles gedurende het hele schooljaar, hoewel er 
ook korte dansprogramma’s voorkwamen (Gigue-
re, 2011a; Kuebler, 2018; LaMotte, 2018).

Inhoud 
Uit de kwalitatieve studies van Bucek (2013), Ca-
meron-Frichtel (2017), Giguere (20011a), Giguere 

(2011b) en Kuebler (2018) blijkt dat leerlingen 
uit de bovenbouw in zelfbedachte dansfrasen 
eigen gevoelens, kennis en ervaringen delen in en 
door dans. Al deze onderzoekers verzamelden en 
analyseerden reacties van leerlingen tijdens en na 
het danscreatieproces. Deze reacties bestonden 
uit schriftelijke verslagen, aantekeningen of 
uitspraken, tekeningen met mondelinge toelich-
ting door leerlingen, en interviews met leerlingen. 
Hieruit bleek dat de leerlingen hun eigen gevoe-
lens, kennis en ervaringen uiten en versterken in 
dans. In het onderzoek van Kuebler (2018) zeiden 
leerlingen dat ze nieuwe ideeën kregen tijdens de 
danslessen. 

De meeste studies analyseerden daarnaast 
filmbeelden van de danscreaties van leerlingen. 
Kuebler (2018) vermeldt daarbij ook de mate waar-
in leerlingen de danselementen vormgaven. Uit 
de videobeelden en de interviews bleek dat leer-
lingen actief bezig waren met het verwerken van 
de zes danselementen die centraal stonden in de 
danslessen, zoals ruimte, tijd en energie/kracht. 
Door in bewegingen te variëren met het element 
ruimte (Hoe plaats ik de beweging in de ruimte?), 
tijd (Hoe snel maak ik de bewegingen? Waar maak 
ik een versnelleng of vertraging of freeze?) en 
energie (Met hoeveel spierkracht, spanning en 
energie maak ik de beweging?) kunnen leerlingen 
bewegingen vormgeven. Verder onderscheidde 
Kuebler (2018) nog drie danselementen, namelijk 
lichaam, beweging en relatie. In de interviews 
vertelden de leerlingen hoe zij de danselementen 
gebruikten, ervoeren in hun lichaam en/of hoe het 
hun gemoed beïnvloedde. Zo was er een leerling 
die een dans gemaakt had waarin het element li-
chaam centraal stond, waarbij de leerling verschil-
lende lichaamsdelen telkens geïsoleerd bewoog. 
Een andere leerling zei na de les over danselement 
beweging dat hij erg veel plezier had beleefd aan 
het exploreren van bewegingen waarmee je niet 
verplaatst, zoals kronkelen, draaien en buigen met 
je lichaam. Een leerling zei veel plezier te ervaren 
aan het samen dansen: het voelde als samen 
spelen, maar dan anders. Dit is een voorbeeld van 
het danselement relatie.

McPherson (2006) bespreekt hoe zij op haar 
basisschool als vakleerkracht tot een breed 
gedragen danscurriculum is gekomen. Het lukte 
haar eerst niet om groepsleerkrachten te betrek-
ken, die gaven aan het te druk te hebben met de 
kernvakken. Samen met een vakleerkracht muziek 
bedacht ze een programma rond verschillende 
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zowel individueel als in groepsverband cognitieve 
strategieën gebruiken. Zo gebruikten ze bij het 
bedenken van dansbewegingen onder meer spel, 
rekwisieten, teksten en andere verbale cues, 
motorische vaardigheden en timing en snelheid 
als cognitieve strategie. De auteur concludeert 
dat leerlingen door het creëren van dans cogni-
tieve strategieën kunnen ontwikkelen en oefenen 
die van belang zijn voor hun bredere cognitieve 
ontwikkeling. 

In een gecontroleerde studie van LaMotte 
(2018) kregen twee klassen projectonderwijs 
over transport en milieu, de ene klas zonder en de 
andere klas met dansles. Van tevoren presteerden 
beide klassen even goed op de kennistoets, maar 
op de eindtoets presteerde de dansgroep sig-
nificant beter dan de controlegroep. Daarnaast 
bleken de leerlingen in de dansgroep meer affec-
tief betrokken bij het project dan de leerlingen uit 
de controlegroep. 

Ten slotte toonden twee onderzoek effecten 
van dans op creativiteit aan (Lai Keun & Hunt, 
2006; Sowden & Clements, 2015). Deze worden 
in hoofdstuk 8 besproken. 

Het is beïnvloedbaar:
 • Of leerlingen betrokken zijn bij de les en zich 

(beter) ontwikkelen. Uit de literatuur blijkt dat 
leerlingen dans op school als heel plezierig 
ervaren. Er zijn voorzichtige aanwijzingen 
dat dans ook kan leiden tot betere algemene 
leerprestaties, mogelijk als resultaat van hun 
plezier, ontspanning, betrokkenheid of moti-
vatie tijdens de danslessen.

 • Of dans gegeven wordt als afzonderlijk vak of 
geïntegreerd in ander vakken of projecten.

 • In welke mate er binnen dansonderwijs 
aandacht is voor het ontwikkelen en oefenen 
van cognitieve strategieën bij het maken van 
danscreaties. 

5.4 AANBEVELINGEN
Er is meer en beter onderzoek nodig naar be-
invloedbare onderwijsfactoren bij het vak dans 
in het primair onderwijs. Hierin moet naast het 
creëren van dans ook aandacht komen voor 
dansbeschouwing en reflectie op dans. 

Om dans breder te implementeren in het po 
is het raadzaam om samen met vakleerkrachten 
en (hbo-)opleidingen na te denken over een 

bijscholingsprogramma dans voor groepsleer-
krachten. Daarnaast kan nagedacht worden of 
er een methode dans te ontwikkelen is die afge-
stemd is op groepsleerkrachten, zodat zij meer 
handvatten krijgen om zelf danslessen te geven. 

Het zou het vak dans helpen wanneer vakleer-
krachten, groepsleerkrachten en instellingen die 
zich bezighouden met toetsing in het onderwijs 
samen zouden nadenken over de ontwikkeling 
van een beoordelingsinstrument voor dans in 
het po. Hiermee is niet alleen de voortgang van 
leerlingen beter te meten, maar wordt ook het 
dansonderwijs inhoudelijk beter. 

In twee reviewartikelen beschrijft MacDonald 
(1991a; 1991b) ook enkele kwalitatieve gegevens 
van drie en vervolgens acht groepsleerkrachten 
die een cursus creatieve dans volgden. In deze 
cursus leerden groepsleerkrachten met behulp 
van bestaande danslesplannen om dans aan 
ander vakken, zoals rekenen of aarderijkunde, te 
koppelen. Er zijn vooraf en naderhand interviews 
gehouden met deze cursisten, er zijn per cursist 
drie lesbezoeken geweest en de cursisten heb-
ben na elke cursusdag (zes bijeenkomsten van 
drie uur) aantekeningen gemaakt. Hieruit blijkt 
dat de leerlingen veel plezier beleefden aan de 
danslessen van hun groepsleerkracht. Ook bleken 
ze sterk gemotiveerd en betrokken bij de les. De 
groepsleerkrachten waren zelf verrast door de 
positieve reacties van hun leerlingen en ze von-
den het implementeren van dans in hun onderwijs 
veel makkelijker dan verdacht. 

Uit het onderzoek van Reedy (2020) bleken 
groepsleerkrachten in staat om dansen van 
leerlingen die op video waren opgenomen, be-
trouwbaar te beoordelen op mate van creativiteit. 
De 74 groepsleerkrachten beoordeelden de mate 
van creativiteit in overeenstemming met 35 
dansexperts. Volgens Reedy zijn er zorgen over 
of groepsleerkrachten dansonderwijs kunnen 
geven, omdat zij de mate van creativiteit niet 
zouden kunnen herkennen in de dansen van hun 
leerlingen. Haar onderzoek toont aan dat ze dit 
betrouwbaar kunnen. 

Englebright en Mahoney (2012) beschrijven 
hoe het ontwikkelen van het instrument ertoe 
geleid heeft dat de doelen van het vak en de 
criteria voor vakleerkrachten duidelijker werden. 
Bovendien leidde het toetsen tot een beter dans-
curriculum van de school en betere danslessen. 
De professionalisering werkte dus twee kanten 
op. Ook het uitgebreidere evaluatie-instrument 
beschreven in het artikel van White en Vanneman 
(1998) verscherpte de doelstellingen van het vak 
dans.  

Het is beïnvloedbaar:
 • Hoe groepsleerkrachten voor het geven 

van het vak dans worden opgeleid. Uit de 
literatuur blijkt dat zo’n professionalisering 
mogelijk is. Mogelijk vermindert de kwaliteit 
van het dansonderwijs als groepsleerkrachten 
dit geven in plaats van vakleerkrachten, maar 
dit is beter dan dat er helemaal geen dans-
onderwijs op een school is. Bovendien is de 

kwaliteit van dansonderwijs door geschoolde 
groepsleerkrachten te monitoren. 

 • Of en hoe dansonderwijs getoetst wordt. 
Uit de literatuur blijkt dat het ontwikkelen 
van een beoordelingsinstrument er ook toe 
bijdraagt dat het vak dans inhoudelijk beter 
wordt.

 • Hoe scholen dansonderwijs implementeren. 
Uit de literatuur blijkt dat dit moeite kost. 
Dans wordt wereldwijd van alle kunstdisci-
plines het minst gegeven. Het opleiden van 
groepsleerkrachten en het ontwikkelen van 
een meetinstrument kunnen bijdragen aan de 
implementatie. 

Effecten van dans op motivatie 
en cognitieve, sociaal-emotionele 
en motorische ontwikkeling 

Uit de kwalitatieve studies van Bucek (2013), 
Cameron-Frichtel (2017), Giguere (2011a, 2011b) 
en Kuebler (2018) blijkt dat leerlingen veel plezier 
ervaren in het creëren van dans. In het onderzoek 
van Kuebler (2018) zeiden leerlingen blijheid, 
ontspanning en vrijheid te ervaren en waren ze 
enthousiast over het leren in dans. Cameron-Frit-
chel (2017) laat zien dat leerlingen zelf ervaren 
dat ze door de danslessen en het maken van een 
dansvoorstelling meer gaan samenwerken met 
elkaar en met de leerkrachten. Ze meldden verder 
dat ze bepaalde gevoelens moesten overwin-
nen, verantwoordelijkheidsgevoel ontwikkelden 
en meer leiding gingen nemen gedurende het 
project.

Het onderzoek van Gara en Winsler (2020) 
springt eruit vanwege het longitudinale onder-
zoeksdesign met een groot aantal deelnemers, 
een cohort van ruim dertigduizend leerlingen. 
Uit deze Amerikaanse studie blijkt onder meer 
dat leerlingen die op 4-jarige leeftijd en in groep 
5 betere sociale én academische vaardigheden 
hadden, in groep 8 of de brugklas vaker kozen 
voor dans. Na correctie op deze en andere fac-
toren die van invloed zijn (zoals etniciteit, Engels 
als moedertaal en sekse), waren de academische 
prestaties van deze leerlingen aan het eind van 
groep 8 of de brugklas, na een jaar dansonder-
wijs, gemiddeld hoger dan die van hun leeftijds-
genoten. Of dit daadwerkelijk het effect van het 
dansonderwijs is, moet volgens de auteurs verder 
onderzocht worden. 

Uit de kwalitatieve studie van Giguere (2011a) 
blijkt dat leerlingen die samen dans creëren, 
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terwijl in een eerdere onderverdeling van het 
kerndoel beweging bij dans wordt geschaard. 
Maar blijkbaar is ook voor drama beweging een 
wezenlijk onderdeel. Ten tweede verwijst SLO 
expliciet naar het werken in groepsverband en 
naar verbanden tussen de verbeelde en dagelijkse 
werkelijkheid, en zelfs naar het omgaan met ei-
gen gedrag en dat van anderen. Drama geldt dus 
ook in Nederland niet alleen als kunstvak, maar 
ook als een middel om bepaalde vakoverstijgende 
vaardigheden (samenwerken, reflectie op eigen 
gedrag en dat van anderen) te ontwikkelen. Juist 
deze combinatie van vakspecifieke en vakover-
stijgende vaardigheden maakt drama als kunstvak 
bijzonder en daaraan wordt in een groot deel van 
de bestudeerde artikelen gerefereerd.

Marginale positie
Uit de laatste Monitor cultuureducatie (Van Essen 
et al., 2019) komt naar voren dat drama, net als 
dans, veel minder vaak wordt aangeboden dan 
beeldend en muziek (zie tabel 2.1). Scholen die 
een visie op cultuuronderwijs hebben vastgelegd, 
besteden meer tijd aan drama (Van Essen et al., 
2019, p. 35). Slechts een derde van de scholen 
werkt met een doorgaande leerlijn voor drama; 
bij scholen die meedoen aan CmK en bij scholen 
met een visie op cultuuronderwijs, is dit percen-
tage significant hoger. Scholen met een visie 
leggen ook vaker verbinding tussen binnen- en 
buitenschoolse educatie voor drama (Van Essen 
et al., p. 41-42). Volgens de monitor vond minder 
dan de helft van de scholen groepsleerkrachten in 
redelijke of grote mate deskundig in drama. Een 
meerderheid vond hun leerkrachten enigszins of 
helemaal niet deskundig (Van Essen et al., 2019, 
p. 47). Ook hier is het beeld voor scholen met een 
visie op cultuuronderwijs positiever. Een derde 
van de scholen met vakleerkrachten (ongeveer 
60% van alle scholen) zetten deze in voor drama 
(Van Essen et al., 2019, p. 59). Dus hooguit een 
vijfde van de basisscholen heeft een vakleer-
kracht voor drama. 

De marginale positie van drama als kunstvak 
is niet uniek voor Nederland. Uit het overzicht 
van Parsad en Spiegelman (2012) blijkt dat in 
2009-2010 slechts 4% van de ‘public elementary 
schools’ in de VS een onderwijsprogramma voor 
drama/theatre had, terwijl dat in 1999-2000 nog 
20% was. Voor muziek had 94% een onderwijs-
aanbod en voor beeldend 83%. Bovendien bleef 
dat percentage voor muziek tussen 1999-2000 

en 2009-2010 gelijk en daalde het voor beeldend 
maar heel licht. Drama en dans zijn volgens 
hetzelfde rapport wel iets vaker onderdeel van 
andere vakken of curriculumonderdelen. 

Waar de deskundigheid in drama op veel 
Nederlandse basisscholen onvoldoende lijkt te 
zijn en scholen vakleerkrachten maar mond-
jesmaat inzetten, kan de deskundigheid die 
jeugdtheatergezelschappen inbrengen, de rol en 
positie van drama in het primair onderwijs ver-
sterken. Maar deze samenwerking verloopt niet 
altijd even soepel (Dieleman, 2013). De ideeën 
van jeugdtheatergezelschappen over (kunst)
onderwijs stroken niet altijd met de cultuur en 
praktijk van scholen (zie hierover de paragraaf 
‘Samenwerking’).

6.2 UITVOERING 
LITERATUURSEARCH
Via de literatuurdatabase ERIC is aanvankelijk ge-
zocht naar Engelstalige, peer reviewed artikelen 
met als zoektermen drama, theater (of theatre) 
in het primair onderwijs (elementary education). 
Er is gezocht naar artikelen vanaf 2003. Qua 
leeftijdsgroep lag het accent op leerlingen in de 
bovenbouw van het po, maar veel onderzoeken 
betroffen een bredere leeftijdsgroep en in som-
mige gevallen werd de leeftijdsgroep niet expli-
ciet genoemd. Als we de leeftijdsgrens te strikt 
gehanteerd hadden, waren er weinig studies 
overgebleven. 

Uit de inventarisatie kwam naar voren dat 
een zeer groot deel van de onderzoeken gaat 
over vormen van drama/theater die niet zuiver 
kunstintrinsiek zijn, maar vaak ook instrumen-
teel ingezet worden in een educatieve context; 
ze kunnen als procesdrama of TiE bestempeld 
worden. Bronnen die vooral beschrijvend waren, 
zeer lokale casestudies en artikelen die uitslui-
tend de instrumentele waarde van drama voor 
andere vakken (science, milieukunde) onderzoch-
ten, zijn buiten beschouwing gelaten. Artikelen 
over thema’s en vaardigheden die dichter bij de 
kern van drama liggen (inclusie, empowerment, 
zelfbeeld, sociale vaardigheden et cetera) zijn wel 
geselecteerd. Specifieke onderzoeken naar de 
relatie tussen drama en creativiteitsontwikkeling 
worden in hoofdstuk 8 beschreven.

Opvallend was de veelheid en verscheiden-
heid aan studies die op een of andere manier de 

6.1 INLEIDING
Drama is een van de vier kunstdomeinen in het 
Nederlandse onderwijs, maar in de praktijk 
van makers en publiek wordt die term eigenlijk 
nooit gebruikt. De benaming is daar vrijwel altijd 
‘theater’ (Bosch & Dieleman, 2018). Theater als 
overkoepelende term kent weer verschillende 
subdisciplines of genres zoals toneel, dans en 
muziektheater. Wie naar de schouwburg gaat, 
spreekt over een avondje theater of desnoods 
een avondje toneel, maar niet over een avondje 
drama. Over het gebruik van de term drama of 
theater is in het onderwijs vaak discussie. In 
zijn voorstellen voor Curriculum.nu heeft het 
ontwikkelteam kunst en cultuur bijvoorbeeld 
besloten om drama te vervangen door theater 
“om aan te sluiten bij de naamgeving van deze 
discipline in het werkveld” (Curriculum.nu, 2019 
p. 9). Ook internationaal is er discussie over de 
naamgeving. In een review van de veel geciteerde 
en invloedrijke OECD meta-analyse Art for Art’s 
Sake? (Winner et al., 2013) vragen Haseman en 
Österlind zich bijvoorbeeld af waarom ook in 
dat rapport voor de term ‘theatre’ is gekozen, 
terwijl in het onderwijs juist sprake is van ‘drama 
in education’ en daarin een specifieke traditie is 
opgebouwd (Haseman & Österlind, 2014). 

Vakoverstijgende doelen?
Blijkbaar kan het schoolvak drama dus iets we-
zenlijk anders betekenen dan het woord ‘theater’ 
dat makers en publiek bezigen. Uit deze review-
studie blijkt ook dat men aan drama meestal 
meer of andere doelen toekent dan het aanleren 
van vakspecifieke kennis en vaardigheden. We 
hebben het dan over termen als ‘process drama’ 
en ‘theatre in education’. Deze benamingen 
hebben in de Angelsaksische context een lange 
geschiedenis. Het containerbegrip ‘process 
drama’ duidt onderwijsmethoden aan waarin de 
nadruk op het proces ligt en niet zozeer op het 
eindresultaat. Groepsleerkrachten opereren vaak 
als ‘teacher in role’ om samen met de leerlingen 
bepaalde (maatschappelijke) problemen in een 
fictieve wereld te onderzoeken. ‘Theatre in edu-
cation’ (TiE) of ‘drama in education’ wil zeggen 
dat theaterprofessionals binnen een educatieve 
context ingezet worden (Reason, 2010).

Procesdrama en TiE zijn vormen van wat 
men meestal aanduidt met ‘applied theatre’. 
Ook de term ‘drama-based pedagogy’ wordt 

als overkoepelende term gehanteerd (Lee et 
al., 2015; Dawson & Lee, 2018). In de voor deze 
review bestudeerde artikelen worden effecten 
onderzocht van drama-/theateronderwijs op 
vakoverstijgende vaardigheden en aspecten, 
zoals taalvaardigheid, empathisch vermogen, 
theory of mind, zelfbeeld, samenwerking en cre-
ativiteit. Deze worden vaak als transfereffecten 
bestempeld, maar taal, inleving en samenwerking 
zijn onlosmakelijk verbonden met de praktijk van 
theater als kunstvorm (Bosch & Dieleman, 2018). 

Hoe zit dat in het Nederlandse basisonderwijs? 
Kerndoel 54 luidt: “De leerlingen leren beelden, 
muziek, taal, spel en beweging te gebruiken, om er 
gevoelens en ervaringen mee uit te drukken en om 
er mee te communiceren.” Voor drama is ‘spel’ te 
zien als domeinspecifiek element, maar ook beel-
den, muziek, taal en beweging zijn onlosmakelijk 
verbonden met theater als multidisciplinaire kunst-
vorm. Sterker nog: spel zonder taal dan wel bewe-
ging is moeilijk voor te stellen. SLO heeft kerndoel 
54 opgedeeld in vier domeinen, waarbij taal en spel 
(drama) zijn samengenomen. In de toelichting en 
verantwoording is drama als volgt omschreven:

Bij het onderdeel taal en spel van dit kerndoel 
gaat het erom dat kinderen de expressiemo-
gelijkheden van stem, taal, houding, beweging 
en mimiek leren kennen en toepassen. In spel 
(drama) verbeelden de kinderen gevoelens, 
ideeën, gebeurtenissen en personages. Zij 
leren door middel van spel met anderen te 
communiceren. De kinderen krijgen inzicht 
in de opbouw van een rol en een verhaal, het 
gebruik van decor en kleding en de overdracht 
naar een publiek. Zij maken kennis met pro-
fessioneel theater en de manier waarop een 
voorstelling tot stand komt en gebruiken deze 
kennis bij hun eigen theatervoorstellingen.
 Drama-activiteiten vinden vrijwel altijd 
plaats in groepsverband. Kinderen werken 
samen en leren op elkaar in te spelen. Kin-
deren leren ook relaties te leggen tussen de 
verbeelde werkelijkheid van het spel en de 
dagelijkse werkelijkheid. Via dramatisch spel 
ervaren, analyseren en interpreteren ze deze 
werkelijkheid en leren ze bewuster omgaan 
met hun eigen gedrag en dat van anderen.  
(SLO, z.d.)

In deze beschrijving vallen enkele zaken op. Ten 
eerste wordt ‘beweging’ expliciet genoemd, 
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onderzoeken uit de periode 1985-2012, biedt een 
positief beeld van de effecten van in dit geval 
drama-based pedagogy (DBP) op onder andere 
houding, motivatie, 21e-eeuwse vaardigheden en 
specifieke dramavaardigheden. Daarbij springt 
vooral het effect op de motivatie van leerlin-
gen in de bovenbouw in het oog. Tegelijkertijd 
waarschuwen de auteurs voor een te rooskleurig 
beeld. De effecten zijn niet altijd te veralgemeni-
seren en causale relaties zijn niet altijd aantoon-
baar. DBP is volgens hen geen wondermiddel dat 
allerlei onderwijsproblemen kan oplossen. 

Toch zou uit de geselecteerde artikelen de 
indruk kunnen ontstaan dat de inzet van drama 
wel een wondermiddel is om algemenere maat-
schappelijke problemen aan te kaarten of zelfs te 
helpen oplossen. Zo bestudeerden enkele onder-
zoekers drama als democratische en inclusieve 
praktijk (Neelands, 2009; Kitchen, 2015; Storsve 
et al., 2021) en zetten anderen drama in als mid-
del om stereotypen rondom sociaal-economische 
status en armoede te herkennen en te herzien 
(Freebody, 2010; Gallagher & Service, 2010), als 
methode voor human rights education (Marin, 
2014) en duurzaamheidsonderwijs (McNaughton, 
2010), en als middel om problemen rondom 
body image te thematiseren en aan te kaarten 
(Winters & Code, 2017; Griffin et al., 2017). Ook 
hierbij geldt dat de bestudeerde praktijken dicht 
bij de intrinsieke kenmerken van drama liggen. 
Om een voorstelling te maken, opereren leer-
lingen als een ensemble, ze moeten samen tot 
(artistieke) beslissingen komen en ieders inbreng 
laten meewegen. Kitchen (2015) spreekt in dit 
kader zelfs van ‘ensemblepedagogie’. Doordat 
leerlingen zich in anderen leren verplaatsen, is 
drama volgens Marin ook een goede methode 
voor human rights education (HRE): “It is my 
firm belief that when theatre is coupled with 
HRE as an arts-based educational tool, it serves 
the crucial purpose of awakening our collective 
critical consciousness and motivates us to act.” 
(Marin, 2014, p. 42). Vergelijkbare argumenten 
geeft McNaughton om drama in te zetten voor 
duurzaamheid. Omdat in drama het lichaam een 
van de belangrijkste uitdrukkingsmiddelen is, is 
drama volgens Winters en Code (2017) ten slotte 
in te zetten om de problematiek rondom een 
negatief lichaamsbeeld te thematiseren. 

Zowel Storsve et al. (2021) als Winters en 
Code (2017) beklemtonen overigens dat deze 
positieve effecten van drama niet automatisch 

optreden en ook een keerzijde kunnen hebben, 
wanneer drama bestaande machtsstructuren 
juist versterkt. De eersten benadrukken daarom 
dat professionele expertise en ervaring van 
groepsleerkrachten en voldoende tijd en ruimte 
belangrijke randvoorwaarden zijn om dergelijke 
dramaprojecten succesvol te laten zijn. 

Cognitieve doelstellingen
Verschillende auteurs noemen daarnaast ook 
doelstellingen voor de cognitieve en creatieve 
ontwikkeling van leerlingen. Zo deden McCam-
mon et al. (2010) onderzoek naar hoe vakleer-
krachten drama “creative teaching and teaching 
for creative achievement” met elkaar kunnen 
combineren (zie ook de paragraaf over deskun-
digheid en hoofdstuk 8). Een aantal artikelen 
bespreekt de mogelijkheden van embodied 
learning door drama (Duffy, 2012, 2014; Brans-
combe, 2015; Österlind et al., 2016). Zowel Duffy 
als Österlind et al. stellen dat onderzoek naar 
‘embodiment’ of embodied cognition een nieuwe 
impuls kan geven aan de ontwikkeling van drama 
als schoolvak. Embodied cognition ziet het pro-
ces van kennisverwerving als een dynamisch en 
complex samenspel tussen lichaam, geest en de 
omgeving. Ook is een veronderstelling dat kennis 
ín het lichaam tot uiting komt bijvoorbeeld in 
gebaren (Bremmer, 2016). Volgens Duffy (2012) 
kunnen de uitkomsten van recent onderzoek naar 
embodiment veel onderliggende hypotheses in 
dramaonderwijs een wetenschappelijk funda-
ment geven. Hij geeft als voorbeeld het beroem-
de onderzoek van Adam en Galinsky (2012) naar 
enclothed cognition, waarin studenten die een 
witte labjas aantrokken, beter presteerden op een 
concentratietoets (Stroop Test) (Duffy, 2012, p. 
123-124). Saebø (2009) wijst echter op de para-
dox dat een creatief en leerlinggericht concept 
van leren weliswaar steeds vaker genoemd wordt 
in curricula en docentopleidingen, maar dat in de 
onderwijspraktijk een traditioneel en rationeel 
concept van kennis nog steeds centraal staat. 

Dima et al. (2020) bekeken in een quasi-ex-
perimenteel onderzoek de invloed van theater-
workshops op vijf kritische denkvaardigheden van 
leerlingen van 8 tot 10 jaar. De uitkomsten laten 
zien dat de dramalessen een positieve invloed 
hadden op de ontwikkeling van kritische denk-
vaardigheden. Fundamenteler en robuuster is het 
quasi-experimentele onderzoek van Goldstein en 
Winner (2012) naar de invloed van acteerlessen 

invloed van drama op de taalontwikkeling van 
leerlingen onderzochten. Van drama is al langer 
bekend dat het vak de taalontwikkeling van 
leerlingen kan bevorderen. In de meta-analyse 
Art for Art’s Sake? (Winner et al., 2013) komen 
de auteurs, voornamelijk op basis van een eer-
dere meta-analyse van Podlozny (2000), tot de 
conclusie dat er een causaal verband is tussen 
dramaonderwijs en de ontwikkeling van ver-
schillende taalvaardigheden (spreken, luisteren, 
schrijven, lezen). Hoewel taal een belangrijk 
onderdeel van drama uitmaakt, is toch besloten 
deze instrumentele waarde voor taalonderwijs 
buiten beschouwing te laten. We hadden niet 
de indruk dat de gevonden artikelen wezenlijk 
nieuwe informatie toevoegden aan de uitkomsten 
van eerder onderzoek, zoals Art for Art’s Sake?. 

Van de ruim vijfhonderd in ERIC gevonden 
artikelen zijn er op basis van titel en abstract en 
de hierboven genoemde overwegingen bij een 
eerste schifting 78 geselecteerd. 

Bij nadere bestudering van de artikelen zelf is 
dit in een tweede selectieronde teruggebracht tot 
21 artikelen. In aanvulling hierop is gekeken naar 
(mogelijk) relevante artikelen in enkele speci-
fieke en gerenommeerde tijdschriften, te weten 
Cultuur+Educatie, Research in Drama Education 
en Youth Theatre Journal. Cultuur+Educatie 
is als Nederlandstalig tijdschrift niet in ERIC 
opgenomen, de andere twee wel, maar lang 
niet alle artikelen die voor deze review van be-
lang zouden kunnen zijn, werden in de eerste 
zoekactie ook daadwerkelijk gevonden. Naast 
de uitbreiding met artikelen uit de genoemde 
tijdschriften zijn enkele relevante artikelen uit 
het International Handbook for Research in Arts 
Education (2007) opgenomen. Ook zijn de twee 
trendrapporten over dans- en theatereducatie 
bij culturele instellingen uit 2012 en 2019 van 
LKCA aan de lijst toegevoegd, omdat deze nadere 
informatie verschaffen over verschillende vormen 
van samenwerking tussen scholen en podia en 
gezelschappen. Uiteindelijk is er een lijst van 48 
relevante bronnen geselecteerd (zie bijlage 3 
met publicaties, factoren en soorten onderzoek). 
Daarnaast zijn enkele algemenere boeken over 
theatre for young audiences en drama based 
pedagogy geraadpleegd om namen, begrippen, 
theorieën en methoden van drama en theatere-
ducatie beter in hun context te kunnen plaatsen 
(Reason, 2010; Van de Water, 2012; Dawson & 
Lee, 2018). 

Wat opvalt, is dat de meeste van de geselec-
teerde onderzoeken kleinschalig en kwalitatief 
zijn. Er zijn slechts vier quasi-experimentele 
onderzoeken waarbij met een controlegroep werd 
gewerkt. Het is dus lastig om op basis van de 
geselecteerde artikelen algemene uitspraken te 
doen. Wel is er een meta-analyse die de uitkom-
sten van 47 quasi-experimentele onderzoeken 
naar drama based pedagogy in de periode van 
1985 tot 2012 bespreekt (Lee et al., 2015). Het 
bepalen van de relevantie voor het Nederlandse 
po wordt nog eens extra bemoeilijkt, doordat we 
slechts vier Nederlandstalige artikelen vonden, 
naast de twee genoemde trendrapporten. Er is 
in Nederland (en Vlaanderen) dus grote behoefte 
aan meer (en betrouwbaar) onderzoek naar de 
praktijk van onderwijs in drama en theater. 

6.3 RESULTATEN 
Visie en doelstellingen
Sociale doelstellingen

Zoals gezegd heeft de inzet van drama in het 
onderwijs vaak andere doelen dan louter kunstin-
trinsieke. Daarbij is het belangrijk te benadrukken 
dat veel sociale en vakoverstijgende doelen wel 
degelijk nauw met drama als kunstvorm ver-
bonden zijn. Het is bijvoorbeeld vrij logisch dat 
door toneelstukjes te spelen en je in een ander 
te verplaatsen de taal- en sociale vaardigheden 
van leerlingen verbeterd kunnen worden (Bosch & 
Dieleman, 2018). In twee al wat oudere artikelen 
worden quasi-experimentele onderzoeken naar 
de effecten van dramaprojecten van het National 
Theatre op basisscholen in Londen beschreven. 
Daarbij werd een zeer breed scala aan effecten 
onderzocht: op taal, wiskunde, houding (Fle-
ming et al., 2004), zelfvertrouwen, gevoel van 
eigenwaarde, samenwerking en motivatie (Turner 
& Dickinson, 2007). De uitkomsten van beide 
onderzoeken laten een zeer positief beeld zien. 
Wel is het eerstgenoemde onderzoek zeer klein-
schalig. Turner en Dickinson, die de effecten op 
leerlingen van basisscholen in achterstandswijken 
onderzocht, noemen zelfvertrouwen en gevoel 
van eigenwaarde als belangrijke uitkomsten, 
onder meer omdat deze ervoor zorgen dat leerlin-
gen met plezier naar school gaan en gemotiveerd 
zijn om te leren. Ook de meta-analyse die Lee et 
al. (2015) uitvoerden van 47 quasi-experimentele 
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die aansluiten op het curriculum: experten dienen 
immers voortdurend zaken te berekenen, verslag 
uit te brengen over hun bevindingen, over speci-
fieke kennis te beschikken, bepaalde waarden uit 
te dragen, procedures te volgen, enzovoort”.

Winters en Code (2017) zetten de Mantle of 
the Expert-aanpak in bij hun onderzoek naar de 
samenhang tussen lichaamsbeeld en schoolpres-
taties. Leerlingen werden hierin als experts inge-
zet bij het ontwerpen van de perfecte mannequin. 
Duffy (2012) spreekt van een effectieve methode 
die gebruikmaakt van enclothed cognition. De 
Vlaamse onderzoeker en theaterdocent Bob 
Selderslaghs (2021) ten slotte paste de aanpak 
juist toe om artistieke competenties bij zijn 
leerlingen te ontwikkelen. Hij noemt dit Mantle 
of the Expert 2.0, waarbij hij drama dus niet als 
methode in educatie inzet, maar een educatieve 
dramamethode gebruikt voor “een combinatie 
van zelfregulerend leren en motiverend lesgeven”, 
waardoor “leerlingen (…) artistiek competent(er) 
worden” (Selderslaghs, 2021, p. 79). Hij pleit voor 
de inzet van procesdrama in een artistieke con-
text om te voorkomen dat drama te veel een doel 
op zich wordt. 

Een onderdeel van theatereducatie waar in 
Nederland, voor zover bekend, weinig aandacht 
voor is, betreft het ontwikkelen en schrijven van 
een toneeltekst. Het hoeft hierbij niet altijd te 
gaan om een individuele opdracht, waarbij leer-
lingen op basis van plot, personages, en thema’s 
een dialoog of toneeltekst leren schrijven. Het 
kan ook onderdeel zijn van een groepsproces, 
wanneer een groep leerlingen, al dan niet onder 
leiding van een leerkracht, al improviserend een 
toneelstuk ontwikkelt (McKean, 2007; Dunn, 
2008). Dunn (2008) onderzocht dit proces en 
beschrijft in haar artikel hoe teksten in improvi-
saties van drie groepen meisjes van 11 en 12 jaar 
tot stand komen. 

Beoordeling
Een belangrijk vraagstuk bij drama, zoals bij alle 
kunstvakken, is hoe je de leerresultaten kunt of 
moet beoordelen. Verschillende artikelen be-
steden hier aandacht aan (Schonmann, 2007a; 
Fryer, 2010; Lan & Morgan, 2003; Omasta et al., 
2021). Volgens Omasta et al. (2021) en Schon-
mann (2007b) is er geen eenduidige methode 
voor toetsing voorhanden vanwege de gemargi-
naliseerde positie van drama en de verschillende 
doeleinden waarvoor het wordt ingezet. 

Omasta et al. (2021) interviewden vakleer-
krachten drama in de VS om een beeld te krijgen 
van hoe zij omgaan met toetsing en hoe ze hun 
leerlingen beoordelen. Vakleerkrachten blijken 
zich op dit gebied onzeker te voelen. Toen de 
onderzoekers hun vroegen om toetsing (assess-
ment) te definiëren, noemden de meesten vak-
inhoudelijke vaardigheden en sociaal-emotionele 
vaardigheden. De meesten vonden iteratieve en 
formatieve toetsing, waarbij de focus op zelf-
reflectie en feedback ligt, het meest effectief. 
Op basis hiervan concluderen de onderzoekers 
dat vakleerkrachten drama onzeker zijn over 
toetsing en er zelfs een weerzin tegen kunnen 
hebben. Verder stellen ze dat toetsing van drama 
alleen zinvol is als de vakleerkrachten een langere 
relatie met leerlingen hebben opgebouwd en dat 
toetsing van vaardigheden belangrijker is dan 
toetsing van kennis. Zij concludeerden ook dat 
formatieve toetsing voorop zou moeten staan, 
maar dat vakleerkrachten zich onder druk gezet 
voelen door de schoolomgeving om ook summa-
tief te toetsen en aan bepaalde standaarden te 
voldoen (Omasta et al., 2021). 

Volgens Chan (2009) werkt drama als onder-
deel van een curriculum veel minder goed als dat 
curriculum vooral gericht is op reproduceerbare 
kennis. In een onderzoek naar de positie van dra-
ma in het curriculum van Scandinavische landen 
(Denemarken, Noorwegen, Zweden, Finland, 
IJsland) komt eveneens naar voren dat drama-
onderwijs – en kunstonderwijs in het algemeen 
– zich steeds meer moet voegen naar de eisen 
van een “international comparison and testing 
culture” (Österlind et al., 2016, p. 52). 

Een heel ander geluid komt van Tabone en 
Weltsek (2019). Zij ontwikkelden een methode 
om de uitkomsten van theateronderwijs in het po 
op een kwalitatieve, maar wel summatieve manier 
te toetsen “to capture the artistic experience 
that students realize in theater arts class, while 
at the same time fulfilling the requirements 
of accountability and vigor that the standards 
provide” (Tabone & Weltsek, 2019, p. 166). Met 
hun methode zijn vijf standaarden (script writing, 
acting, designing, directing, analyzing the scene) 
te toetsen. Uit de resultaten bleek dat de leerlin-
gen die meededen aan het project, op elk van die 
vlakken progressie hadden geboekt. 

Lan en Morgan (2003) deden een quasi-ex-
perimenteel onderzoek, waarbij ze keken of 
zelfmonitoring – door leerlingen video-opnames 

op de ontwikkeling van empathie en theory of 
mind. Het effect van drama op sociale vaardig-
heden was tot dan toe vooral theoretisch onder-
zocht. Goldstein en Winner vinden voor het eerst 
ook overtuigend empirisch bewijs dat oefening in 
acteren leidt tot betere sociale vaardigheden, in 
het bijzonder dus empathie en theory of mind.

Hiermee is een tweede vakoverstijgend effect 
van drama aangetoond. Het is dus mogelijk om 
voor drama doelen voor taal- en sociale vaardig-
heden te formuleren. Omdat die vaardigheden 
dicht bij de kunstvorm drama zelf liggen, kun-
nen kunstintrinsieke en instrumentele doelen 
hand in hand gaan. Bosch en Dieleman (2018) 
benadrukken dat je die doelen in lesprogram-
ma’s wel theoretisch moet onderbouwen en als 
uitkomsten van specifieke oefeningen en lessen 
formuleren. In bestaande lesmethoden gebeurt 
dat nog onvoldoende. Methoden noemen die 
instrumentele effecten van drama vaak wel, maar 
beschrijven ze niet als doelen en/of uitkomsten 
van specifieke lessen en oefeningen. Daardoor 
is het voor leerkrachten moeilijk om theorie en 
praktijk te verbinden. Bosch en Dieleman geven 
het voorbeeld van oefeningen waarbij leerlingen 
een personage leren ontwikkelen. Dit wordt dan 
als leeractiviteit en leerdoel beschreven, terwijl 
leerlingen door het ontwikkelen van een perso-
nage juist zouden kunnen leren dat elk mens zijn 
eigen gedachten en gevoelens heeft (Bosch & 
Dieleman, 2018). 

Receptie
Ten slotte noemt een aantal artikelen specifieke 
doelstellingen voor receptieve theatereducatie. 
Het gaat daarbij in het bijzonder om het bezoeken 
van professionele (jeugdtheater)voorstellingen 
om zo de ervaring als toeschouwer van live 
theater te ontwikkelen (Prendergast, 2004; 
Schiller, 2005; Schonmann, 2007b). Prendergast 
benadrukt dat leerlingen een schat aan ervaring 
hebben ontwikkeld in ‘mediatized performance’, 
maar dat is een tamelijk passieve vorm van toe-
schouwen: “(…) the lived-through experience of 
the live performing arts offers a powerful medi-
um for young people within which they may find 
relevance and genuine connection with artists 
and artistic practice that is not generally available 
through mediatized performance forms” (Pren-
dergast, 2004, p. 47). Schonmann (2007b, p. 587) 
noemt “appreciation the weakest link in drama/
theater education”. Volgens haar is het belangrijk 

om leerlingen te trainen in het herkennen van 
symbolische representaties en hen te leren een 
vorm van esthetische distantie te ontwikkelen 
om de verschillen tussen de voorgestelde wereld 
op het toneel te kunnen onderscheiden van de 
realiteit. We praten dan dus over de ontwikkeling 
van een dubbel theaterbewustzijn, in andere 
contexten ook wel de ‘suspension of disbelief’ 
genoemd. 

Samenvattend is bekend dat het vak drama 
een positief effect kan hebben op de taalvaar-
digheid van leerlingen en hun sociale vaardig-
heden, zoals empathie en theory of mind. Deze 
vaardigheden liggen dicht bij de kunstintrinsieke 
kenmerken van drama en zijn dus goed met 
drama als kunstvak te verbinden (zie SLO, z.d.). 
Daarnaast is drama in te zetten voor een groot 
aantal vakoverstijgende doelen. Volgens ver-
schillende auteurs is naast actieve en reflectieve 
theatereducatie meer aandacht nodig voor 
receptieve theatereducatie.

Proces
Inhoud en didactiek

Hiervoor zijn al enkele toepassingen van drama 
in het onderwijs de revue gepasseerd. Specifie-
ke methoden van procesdrama die in artikelen 
worden genoemd zijn die van Augusto Boal, in 
het bijzonder het forumtheater als onderdeel van 
zijn Theater der Onderdrukten (Hammond, 2012); 
het tableau (Branscombe, 2015); en, opvallend 
vaak aangehaald, de door Dorothy Heathcote 
in de jaren tachtig van de vorige eeuw ontwik-
kelde methode Mantle of the Expert (Cawthon 
& Dawson, 2009; Duffy, 2012; Winters & Code, 
2017; Griffin et al., 2017; Selderslaghs, 2020, 
2021). Forumtheater is een vorm van participatie-
theater waarin toeschouwers rollen van acteurs 
kunnen overnemen om het verloop van een scène 
een andere wending te geven en zo een bepaald 
(sociaal) probleem te helpen oplossen. In een 
tableau of tableau vivant creëren acteurs samen 
zwijgend een stilstaand beeld, een levend schil-
derij, om een gebeurtenis of een idee tot uitdruk-
king te brengen. Mantle of the Expert ten slotte 
is een methode waarin leerlingen een fictief team 
van experts vormen om een bepaald (maatschap-
pelijk) probleem op te lossen, zoals het redden 
van een bergbeklimmer of het bestrijden van een 
natuurbrand. Volgens Selderslaghs (2021, p. 71-
72) zijn hierbij “tal van activiteiten te bedenken 
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geïnterviewd, dat docenten in vo-scholen een 
belangrijke rol als “gatekeeper, educator and role 
model” voor hun leerlingen vervullen. Docenten 
zorgen voor “access to live theatre events”, zijn 
medeverantwoordelijk voor de ontwikkeling van 
“theatre literacy”, belangrijk voor het ontwikke-
len van een analytisch en kritisch perspectief en 
fungeren bovendien als rolmodel door te laten 
zien dat het bijwonen van theatervoorstellingen 
een sociale praktijk is die voor (esthetisch) 
plezier kan zorgen (Stinson & Burton, 2016, p. 
77-78). Hoewel het een onderzoek onder jonge-
ren vanaf 14 jaar betrof, valt te veronderstellen 
dat leerkrachten in het po op een vergelijkbare 
manier als poortwachter en rolmodel kunnen 
fungeren. Dat betekent ook dat ze hierin een 
zekere verantwoordelijkheid hebben. Wales 
(2009, p. 276) stelt dat drama altijd gaat over 
‘subjectivities’, omdat het uitgaat van “the lived 
experiences of characters and their emotional 
processes”. Deze ‘subjectivities’ spelen een 
belangrijke rol bij de vorming van identiteit, 
waarbij niet alleen mentale aspecten, maar 
vooral ook lichamelijke aspecten een rol spelen. 
Omdat een leerkracht in dramalessen niet zelden 
ook als rolmodel fungeert, is het belangrijk dat 
deze zich bewust is van de eigen ‘subjectivities’: 
“Only by comprehending how their personal 
social and political beliefs enter their classrooms, 
can they begin to recognise how their work can 
concurrently educate and inhibit, free and con-
strict, empower and disempower their students” 
(Wales, 2009, p. 277). 

Samenvattend kunnen we stellen dat leer-
krachten in drama een belangrijke rol als poort-
wachter en rolmodel vervullen. Ook wanneer 
scholen drama voor vakoverstijgende doelen 
inzetten, is het belangrijk dat groepsleerkrachten 
voldoende deskundig zijn en zich bewust zijn 
van de kwetsbare positie van leerlingen in een 
dramales. De dramales moet een veilige ruimte 
bieden waarin leerlingen zichzelf durven uiten en 
risico’s durven nemen. De specifieke deskundig-
heid daartoe lijkt bij veel groepsleerkrachten nog 
onvoldoende ontwikkeld te zijn. Samen met de 
onduidelijke positie van drama in het curriculum 
leidt dat niet zelden tot veel onzekerheid. Uit een 
aantal onderzoeken blijkt dat leerkrachten door 
intensieve trainingen, workshops en coaching in 
relatief korte tijd meer kennis en ervaring kunnen 
opdoen en die succesvol en met meer zelfver-
trouwen in hun eigen lessen kunnen toepassen. 

Mogelijk verhogen deze trainingen ook de leer-
opbrengsten, maar onderzoek hiernaar ontbreekt 
vooralsnog. 

Randvoorwaarden
Bepaalde randvoorwaarden, zoals een drama-
lokaal met voldoende bewegingsruimte, lijken 
uitermate belangrijk voor de effectiviteit van dra-
maonderwijs, maar over randvoorwaarden is in de 
bestudeerde artikelen nauwelijks iets geschreven. 
In het eerder aangehaalde onderzoek van Storsve 
et al. (2021) staat wel dat bij groepswerk voor 
het maken van een theatervoorstelling nogal wat 
komt kijken en dat dit ook niet altijd zonder risico 
is. Zij benadrukken dan ook dat “professional ex-
pertise, experience, time and space are essential 
to the preparation and implementation of such 
drama teaching projects” (Storsve et al., 2021, 
p. 77). Aspán (2020) wijst op groepsgrootte en 
gebrek aan tijd als belangrijke beperkende facto-
ren in het project dat zij onderzocht. Macpherson 
(2021) ten slotte benoemt een aantal kenmerken 
dat volgens haar van belang is om in de drama-
lessen te komen tot een ‘negotiated space’. Zij 
prefereert deze term boven ‘safe-space’, omdat 
leerlingen tijdens de dramalessen ook risico’s 
moeten kunnen nemen en leren een proces van 
voortdurende transformatie is. In de ideale dra-
males kunnen leerlingen volgens haar een gevoel 
van eigenaarschap ontwikkelen, hebben ze res-
pect voor meningen van anderen, komt iedereen 
aan het woord en is er constructieve feedback. Ze 
beschrijft een aantal praktische oefeningen om 
dit te bewerkstelligen.

Samenwerking
In het Nederlandse onderwijs kan de deskundig-
heid die jeugdtheatergezelschappen inbrengen, 
een rol van betekenis spelen. Sinds de jaren 
negentig van de vorige eeuw is jeugdtheater 
onderdeel van het landelijke theaterbestel. 
Vanuit de landelijke Culturele Basisinfrastructuur 
worden momenteel negen jeugdtheatergezel-
schappen, drie jeugddansgezelschappen en één 
jeugdoperagezelschap gefinancierd. Deze jeugd-
gezelschappen spelen veel van hun voorstellingen 
op scholen, voorzien van een educatieve omlijs-
ting, maar ze bieden ook educatieve programma’s 
aan die los van hun voorstellingen staan. Uit het 
tweede trendrapport theater-, dans- en muziek-
educatie komt naar voren dat gezelschappen 
zeer veel en zeer gevarieerde voorstellingen, 

van repetities te laten terugkijken – een ef-
fectieve vorm was om hun dramaprestaties te 
verbeteren. Experts concludeerden inderdaad 
dat leerlingen die aan dit experiment meededen, 
beter presteerden in de uiteindelijke voorstelling 
dan leerlingen uit de controlegroep. Vooral voor 
jonge kinderen is daarbij volgens de auteurs focus 
belangrijk, in de vorm van specifieke vragen en 
instructies, om het metacognitieve aspect van 
zelfmonitoring tot zijn recht te laten komen 
(Lan & Morgan, 2003). Overigens betreft dit 
een onderzoek van twintig jaar geleden en zullen 
leerlingen door de opkomst van smartphones 
en sociale media tegenwoordig heel anders met 
gefilmde beelden omgaan. Toch kan een vorm 
van zelfmonitoring met gefilmde repetitiebeelden 
nog steeds effectief zijn. Bovendien is dit tech-
nologisch tegenwoordig veel eenvoudiger in te 
zetten, zoals blijkt uit het onderzoek van Burnett 
et al. (2020) naar de dynamische inzet van iPads 
in een theatereducatieprogramma. 

Samenvattend beschrijven de bestudeerde 
onderzoeken diverse specifieke werkvormen en 
methoden voor dramaonderwijs. Opvallend vaak 
gaat het over de methode Mantle of the Expert, 
die als vorm van procesdrama in verschillende 
contexten succesvol is ingezet. Daarnaast is er 
in veel onderzoeken aandacht voor toetsing en 
beoordeling van drama als kunstvak. De discussie 
gaat veelal over de vraag op welke manier er 
getoetst kan en moet worden en hoe formatieve 
toetsing zich verhoudt tot een internationale 
cultuur van toetsen en vergelijken. Uit de ver-
schillende onderzoeken komt naar voren dat 
vakleerkrachten zich op het gebied van toetsen 
onzeker voelen. Interessant is de bevinding dat 
zelfmonitoring de acteerprestaties van leerlingen 
kan verbeteren.

Deskundigheid
Zoals eerder vermeld achten betrekkelijk weinig 
scholen hun groepsleerkrachten voldoende 
deskundig in drama. Bij toetsing zijn juist de vak-
leerkrachten onzeker (Omasta et al., 2021). Deze 
gevoelens van onzekerheid kunnen te maken 
hebben met de marginale en onduidelijke positie 
van drama in het curriculum. Dat geldt bijvoor-
beeld ook voor de Scandinavische landen. In het 
eerder aangehaalde onderzoek van Österlind et 
al. (2016) komt naar voren dat de positie van dra-
ma onder druk staat. Er is discussie over de vraag 
of esthetisch leren een algemeen leergebied is 

of een afzonderlijk vak. Een verwante vraag in 
deze discussie is of drama te beschouwen is als 
een vorm van kunstonderwijs of als methode 
binnen andere schoolvakken. Österland et al. 
(2016, p. 52) concluderen dat er steeds meer 
overtuigend bewijs is dat drama een belangrijke 
rol kan spelen in het onderwijs, maar dat er, 
paradoxaal genoeg, steeds minder aandacht voor 
is in “teacher education and professional deve-
lopment courses”.

McCammon et al. (2010) deden onderzoek 
naar hoe vakleerkrachten drama “creative 
teaching and teaching for creative achievement” 
percipiëren. Ze deden dat met een internationale 
survey onder vakleerkrachten in de VS, Canada, 
Jamaica en Noorwegen. Ze concluderen dat de 
nadruk op creativiteit, in de didactiek en in de 
leerdoelen van de dramalessen, niet alleen goed 
is voor de leerlingen, maar ook voor de vakleer-
krachten zelf: door “creative teaching” kunnen 
ze leerlinggericht werken en meer leren over 
creativiteit en hoe ze die kunnen onderwijzen en 
beoordelen. 

Cawthon en Dawson (2009) onderzochten de 
effecten van Drama for Schools in Texas (VS). In 
dit programma werden groepsleerkrachten niet 
alleen getraind in het geven van dramalessen, 
maar ook actief ondersteund bij het voorbereiden 
en geven ervan. Ze konden vervolgens als peer 
mentor voor collega’s fungeren. Deelnemende 
groepsleerkrachten waren positief over het pro-
gramma, scoorden daarna beter op self-efficacy 
en waren beter in staat hun leerlingen authentie-
ke leerervaringen te bieden.

McDonagh en Finneran (2017) deden onder-
zoek naar de uitkomsten van een Iers project 
over co-creatie in drama tussen leerkrachten en 
leerlingen. De leerkrachten kregen een training 
in deze vorm van co-creatie en pasten dat ver-
volgens in hun eigen lessen toe. De leerlingen flo-
reerden door het vertrouwen dat de leerkrachten 
hun gaven en de leerkrachten zelf kregen meer 
zelfvertrouwen en konden zich daardoor flexibel 
opstellen om deze vorm van co-creatie mogelijk 
te maken. Vooral deze laatste uitkomst is volgens 
de onderzoekers belangrijk, omdat een gebrek 
aan zelfvertrouwen een belangrijke hindernis is 
bij het geven van drama, en kunsteducatie in het 
algemeen.

Stinson en Burton (2016) concluderen in een 
groot Australisch onderzoek, waarbij jongeren 
na een bezoek aan een voorstelling werden 
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integreren. Mogelijk spelen ook andere rand-
voorwaarden een rol, zoals geschikte ruimtes 
voor dramaonderwijs. In de peiling zou bekeken 
moeten worden in hoeverre deze factoren in-
derdaad een rol spelen bij de implementatie van 
drama in het onderwijsprogramma. Verder kan 
gevraagd worden naar de mate waarin scholen 
drama inzetten voor vakoverstijgende doelen en 
of dat in de context van kunstonderwijs gebeurt 
of louter als methode. Zijn scholen bijvoorbeeld 
bekend en vertrouwd met de inzet van drama voor 
taalontwikkeling, met bepaalde methoden als het 
tableau, Mantle of the Expert en forumtheater, 
en zetten ze deze ook structureel in? Een andere 
vraag is of scholen een bepaalde lesmethode 
gebruiken en of dat leidt tot een structurelere 
inbedding van drama in het onderwijsprogram-
ma. Een volgende mogelijke vraag betreft de 
samenwerking met culturele instellingen. In 
welke context vindt die plaats, is ze incidenteel 
of structureel, en in hoeverre draagt samenwer-
king bij aan de ontwikkeling van een doorgaande 
leerlijn?

Ten slotte merken we op dat er in Nederland 
nog niet of nauwelijks onderzoek gedaan is naar 
de effecten van drama in het po. Er is dus grote 
behoefte aan meer (en betrouwbaar) onderzoek 
naar de praktijk van onderwijs in drama. 

projecten en educatieve activiteiten voor scholen 
organiseren. Soms gebeurt dat als een samen-
werkingstraject binnen CmK, maar minstens zo 
vaak daarbuiten (Dieleman et al., 2019). 

Bij de jeugdgezelschappen is veel deskundig-
heid in theatereducatie te halen en hun voorstel-
lingen zijn van een (ook internationaal) erkend 
hoog niveau (Dieleman, 2013; Van de Water, 
2012). In 2018 werd de Prijs voor de Kritiek door 
de Kring van Nederlandse Theatercritici (KNT) 
uitgereikt aan alle jeugdtheatergezelschappen 
uit de Culturele Basisinfrastructuur. In het ju-
ryrapport wordt de diversiteit, gelaagdheid en 
zeggingskracht van het Nederlandse jeugdthea-
ter geprezen. Ook weerspiegelt het jeugdtheater 
de veranderende samenstelling van de bevolking 
volgens de jury “sneller en vanzelfsprekender” 
dan in het volwassenentheater (Beeckmans, 
2018).

In de laatste Monitor cultuureducatie (Van 
Essen et al., 2019) komt naar voren dat on-
geveer driekwart van de Nederlandse scholen 
gebruikmaakt van het beschikbare aanbod van 
culturele instellingen. Een veel kleiner percentage 
formuleert zelf vragen waarop de instellingen 
inspelen of ontwikkelt samen met hen een 
cultureel aanbod. Een klein aantal (4%) werkt 
helemaal niet samen met de culturele omgeving. 
In hoeverre deze cijfers ook voor samenwerking 
met theaterinstellingen opgaan, valt deels af te 
leiden uit de gegevens van de Monitor cultuure-
ducatie 2015-2016 (Kruiter et al., 2016). Hierin 
komt naar voren dat iets minder dan de helft 
van de scholen met een theater(gezelschap) 
samenwerkt. In de meeste gevallen leidt dat 
volgens de respondenten tot betere cultuuredu-
catie, maar slechts een gering aantal vindt dat 
samenwerking tot meer kennis leidt bij groeps-
leerkrachten (9%), betere doorlopende leerlijnen 
(4%) of meer samenhang in het onderwijs (12%). 
Gezien het geringe aandeel drama in de uren 
voor kunstzinnige oriëntatie en de beperkte 
expertise in drama op po-scholen is het aanne-
melijk dat op de meeste scholen de kennis van 
het theaterveld beperkt is en dat samenwerking 
eerder incidenteel dan structureel is. Het is dan 
ook de vraag of die scholen de regie in theater-
educatie in eigen hand kunnen nemen, heldere 
vragen en behoeftes formuleren en hierover met 
theaterinstellingen in gesprek gaan (Dieleman, 
2013). In het trendrapport theater-, dans- en 
muziekeducatie (Dieleman et al., 2019) geven 

verschillende gezelschappen aan hier weinig 
vertrouwen in te hebben: ze hebben te maken 
met overbelaste groepsleerkrachten en scholen 
die onvoldoende vragen met diepgang weten te 
formuleren. Ze vinden het daarom belangrijker 
om als gezelschap, naast een artistieke visie, ook 
een eigen duidelijke visie op theatereducatie en 
op samenwerking met scholen te ontwikkelen en 
uit te dragen.

Naast de aanwezige deskundigheid is samen-
werking met (jeugd)theatergezelschappen ook 
vanwege de ontwikkeling van receptieve thea-
tervaardigheden van groot belang. Prendergast 
(2004) en McLauchlan (2017) benadrukken het 
belang van educatieve activiteiten als voorberei-
ding op en ter verwerking van het voorstellings-
bezoek. Dat geldt zowel voor voorstellingen in 
het theater (Prendergast) als voor artist-in-the-
classroom projecten (McLauchlan). McLauchlan 
is kritisch op de houding van sommige groeps-
leerkrachten en schoolbesturen bij het door 
haar bestudeerde project Playlinks in Canada. 
Zij zagen de workshops als entertainment, een 
afwisseling van de dagelijkse lespraktijk. Soms 
waren de groepsleerkrachten zelf afwezig tijdens 
de workshops. Als groepsleerkrachten drama zo 
marginaliseren, dan doen hun leerlingen dat ook 
(McLauchlan, 2017).

Samenvattend kunnen we concluderen dat 
samenwerking met professionele jeugdtheater-
gezelschappen soms een oplossing kan zijn voor 
het gebrek aan deskundigheid op scholen, maar 
dat samenwerking niet altijd vanzelfsprekend is. 
Scholen blijken ook niet altijd inhoudelijke vragen 
voor deze samenwerkingen te kunnen formule-
ren. Diverse theatergezelschappen willen daarom 
liever een eigen visie op theater en onderwijs 
formuleren en uitdragen, dan te reageren op vra-
gen van scholen. Samenwerking met theaterin-
stellingen is daarnaast van belang om receptieve 
vaardigheden te ontwikkelen. Leerlingen hebben 
veel ervaring in het kijken naar gemediatiseerde 
voorstellingen, maar de meer actieve vorm van 
toeschouwen bij live voorstellingen is vaak nog 
onderontwikkeld. 

6.4 AANBEVELINGEN
In het algemeen lijken gebrek aan visie, deskun-
digheid en tijd de belangrijkste struikelblokken 
om drama meer in het onderwijsprogramma te 
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Actief deelnemende scholen aan IM onder-
scheiden zich positief van niet-deelnemende 
scholen IM op het gebied van de verankering 
van doorgaande leerlijnen op het gebied 
van cultuureducatie, de deskundigheid van 
groepsleerkrachten en de bevordering hiervan, 
samenwerking met de culturele omgeving en 
de algehele kwaliteitservaring van cultuuredu-
catie (Van Essen et al., 2019, p. 10). 
 

Van ouderbetrokkenheid bij cultuureducatie is 
nauwelijks sprake. Gemiddeld besteedden scho-
len in de periode 2015-16 per week 31 minuten 
aan muziek en in 2019 in groep 7 per week 39 
minuten (zie tabel 2.1). Over de mate van veran-
kering melden Van Essen et al. (2019, p. 30): 

Bijna twee derde van de scholen zit in het 
laagste niveau (A) van de gecombineerde 
schaal voor structureel muziekonderwijs: deze 
scholen hebben geen visie op muziekonder-
wijs en geen leerlijn voor muziekonderwijs. 
Zestien procent zit in het hoogste niveau (D). 
Deze scholen hebben een visie op muziekon-
derwijs, er is sprake van een doorlopende 
leerlijn voor muziekonderwijs én men werkt 
samen met een vaste partner. 
 

18% van álle scholen, zowel met als zonder 
IM, hebben een vaste vakleerkracht muziek in 
dienst. Qua deskundigheid scoort ongeveer een 
kwart van de scholen op het laagste niveau van 
een vierpuntsschaal (“onvoldoende of matige 
deskundigheid”). Ongeveer 30% bevindt zich in 
de hoogste schaal: “daar zijn vak- en groeps-
leerkrachten in grote mate deskundig om mu-
ziekonderwijs te verzorgen en hebben zij in grote 
mate vertrouwen in hun vaardigheden. Scholen 
die deelnemen aan de IM scoren hoger op deze 
schaal” (Van Essen et al., 2019, p. 53). 

Voor muziek beschrijven de kerndoelen dat 
leerlingen muziek leren gebruiken om er gevoe-
lens en ervaringen mee uit te drukken en om 
ermee te communiceren (kerndoel 54), leren 
op eigen werk en dat van anderen te reflecteren 
(kerndoel 55) en enige kennis over en waardering 
krijgen voor aspecten van cultureel erfgoed 
(kerndoel 56) (SLO, 2006). 

SLO (2021a) ontwikkelde (niet verplichtende) 
tussendoelen en leerlijnen (TULE) voor het mu-
ziekonderwijs. Dit muziekonderwijs gaat dan over 
betekenisvolle onderwerpen en thema’s, zingen, 

luisteren, muziek maken, muziek vastleggen en 
bewegen. Over de invulling van het muziekonder-
wijs schrijft SLO (2019, par 3):  

Typerend voor muziek(-onderwijs) is dat 
kinderen, naast het muziek bedenken, uit-
voeren en noteren, voor een groot deel in 
de muziekles bezig zijn met reproductie: de 
kinderen zingen bestaande liederen of spelen 
bestaande liedbegeleidingen en speelstukken. 
Bij het reproducerend muziek maken, speelt 
in het kader van de vaardigheidsontwikkeling 
het herhalen, oefenen en verbeteren een 
grote rol.  
 

Veel basisschoolleerlingen volgen buitenschoolse 
muzieklessen of komen uit een muzikale thuis-
omgeving. Ze lopen in hun muzikale ontwikkeling 
vaak voor op leeftijdsgenoten die deze buiten-
schoolse bagage niet hebben (Inspectie, 2016). 
In het nieuwe peilingsonderzoek moet hiermee 
rekening worden gehouden. 

7.2 UITVOERING 
LITERATUURSEARCH 
Via literatuurdatabase ERIC is gezocht op ver-
schillende combinaties van de volgende zoekter-
men: music; music education; elementary gene-
ral music; singing; elementary schools; primary 
education; elementary school students; muzie-
keducatie; en primair onderwijs. Aanvankelijk is 
er gezocht op ‘grade 6/7/8’ en ‘grade 4/5/6’, 
maar uiteindelijk is ervoor gekozen om te zoeken 
op alle leeftijdsniveaus in het po, omdat ook 
muziekonderwijs voor jonge kinderen door kan/
zal werken op latere leeftijd. Aanvullend is er 
gezocht via de bibliotheek van de Universiteit van 
Amsterdam en LKCA, en zijn door het sneeuw-
baleffect nog meer artikelen gevonden. Ook bij 
een inperking tot peer reviewed artikelen van de 
laatste twintig jaar leverde dit een grote hoeveel-
heid artikelen (357) op. Hier uit zijn vervolgens 
artikelen over empirisch onderzoek geselecteerd. 

Op basis van de abstracts zijn in een eerste 
selectieronde volgende artikelen terzijde ge-
legd: onderzoek naar instrumentele effecten 
van muziekonderwijs, zoals effecten van muziek 
op rekenen, taal en leesvaardigheid; onderzoek 
naar buitenschools muziekonderwijs, tenzij er 

7.1 INLEIDING
De kwaliteit van muziekonderwijs in het po stond 
lang ter discussie. Dertig jaar geleden verschenen 
rapporten van de Commissie Muzikale Vorming 
(1991) en van de Inspectie van het Onderwijs 
(1991) die zich zeer kritisch toonden over die 
kwaliteit. Het in 1992 gehouden peilingson-
derzoek muziek (Van Weerden et al., 1995) 
concludeerde dat de toenmalige kerndoelen niet 
werden gehaald. De tweede peiling in 1997 viel 
bij de meeste uitkomsten nog negatiever uit (Van 
Weerden & Veldhuijzen, 2000). Deze publicaties 
waren een van de aanjagers voor het amende-
ment-Barth (2001), waarbij er geld beschikbaar 
werd gesteld (de ProPoso-gelden) om “te komen 
tot een verbetering van de kwaliteit van het 
muziekonderwijs in het basisonderwijs en het 
speciaal onderwijs en tot een verhoging van het 
aantal vakleraren voor muziek” (OCW, 2001 p.8). 
Dit was het begin van een reeks verbetermaatre-
gelen in Nederland. In de periode die deze review 
omvat, de afgelopen twee decennia, was er een 
aantal grote impulsregelingen voor binnenschools 
muziekonderwijs in het po. 

Als eerste was er de specifiek op muziek ge-
richte regeling Muziek in ieder Kind (MIK; 2009-
2012), gevolgd door de bredere CmK-regeling 
(2013-heden) en de nog lopende regeling Impuls 
Muziekonderwijs (IM; 2015-2023). CmK is een 
algemene regeling voor cultuureducatie en 
stimuleert de ontwikkeling en implementatie van 
doorlopende leerlijnen, de deskundigheid van 
groepsleerkrachten en educatief medewerkers, 
de samenwerking tussen scholen en culturele 
instellingen en de ontwikkeling van beoorde-
lingsinstrumenten (Van Essen et al., 2019). De 
IM-regeling is specifiek gericht op muziekon-
derwijs en voorziet in projectsubsidies voor “een 
duurzame inbedding van kwalitatief goed mu-
ziekonderwijs in het po door deskundigheidsbe-
vordering van de mensen die voor de klas staan, 
het structureel verzorgen van muziekonderwijs 
onder schooltijd en het vormen van verbindin-
gen tussen binnenschoolse en buitenschoolse 
muziek educatie” (overheid.nl, 2015 artikel 1.2). 

De regeling Professionalisering 
Muziekonderwijs op pabo’s (PMP) van het Fonds 
voor Cultuurparticipatie maakt deel uit van de 
inzet van minister Bussemaker voor meer en 
beter muziekonderwijs en sluit aan bij de bewe-
ging Méér Muziek in de Klas, waarbinnen publieke 

en private partijen zich vijf jaar lang gezamenlijk 
inzetten voor structureel muziekonderwijs op 
de basisschool. Door het al dan niet deelnemen 
aan deze regelingen bestaan er grote verschillen 
tussen scholen in het structureel aanbieden van 
muziekonderwijs.

Een onderliggende vraag is of het voor de 
kwaliteit van muziekonderwijs uitmaakt wie dat 
onderwijs geeft. Groepsleerkrachten en vak-
leerkrachten met een opleiding Docent Muziek 
(ODM) zijn beiden bevoegd muziekonderwijs te 
geven. Daarnaast worden musici (zangers en in-
strumentalisten) met een docentenopleiding voor 
de buitenschoolse educatie en eventueel met 
een nascholing voor po, vaak bij muziekonderwijs 
betrokken. Groepsleerkrachten geven regelmatig 
te kennen dat ze zich niet zeker genoeg voelen, te 
weinig vakspecifieke kennis hebben, kortom on-
voldoende toegerust zijn goede kunsteducatie te 
verzorgen (Schilt-Mol et al., 2011). Tegelijkertijd 
wordt vakleerkrachten verweten dat het hen 
vaak ontbreekt aan specifieke pedagogische en 
didactische vaardigheden die voor het po nodig 
zijn (Wervers & Van Miert, 2016). Er zijn dan ook 
diverse professionaliseringstrajecten ontstaan 
om de inhoudelijke of pedagogisch-didactische 
tekorten op te lossen (Bremmer & Van Hoek, 
2020). CmK voorziet in “de verbetering van 
deskundigheid (van leerkrachten en educatief 
medewerkers” (OCW, 2014, p.1), IM in “des-
kundigheidsbevordering van de mensen die voor 
de klas staan” (OCW, 2015, artikel 1.2), en PMP 
ambieert “dat toekomstige groepsleerkrachten 
zich handelingsbekwaam voelen op het gebied 
van muziekonderwijs” (FCP, par 2).

Als we de peiling van 2015/2016 vergelijken 
met vorige peiling in 1996/1997 dan blijkt dat de 
theoretische muziekopdrachten gemiddeld slech-
ter zijn gemaakt. Een vergelijking van de resul-
taten op de praktische muziekopdrachten is niet 
mogelijk, omdat die geheel verschillend waren. 
De laatste Monitor cultuureducatie (Van Essen et 
al., 2019) geeft het meest actuele overzicht van 
de stand van zaken van het muziekonderwijs in 
het po en de doorwerking van de bovengenoemde 
regelingen. Ruim de helft van de po-scholen 
heeft een aparte visie op muziekonderwijs op-
gesteld of is bezig deze op te stellen. Bijna de 
helft van de scholen zegt dat muziekonderwijs is 
geborgd door een doorgaande leerlijn. Over de 
regeling IM melden de auteurs:  
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De basisgedachte onder Wider Opportunities 
Music (WOM), was dat alle basisschoolleerlingen 
in het VK de kans moesten krijgen om een mu-
ziekinstrument te leren bespelen (Hallam, 2016; 
Hallam, 2019). Traditioneel vormen eenvoudig te 
bespelen (percussie-)instrumenten, zoals Orff 
instrumenten, een vast onderdeel van het lesma-
teriaal bij muziekonderwijs in het po. De ver-
nieuwing bij WOM, JeKi en initiatieven zoals het 
Leerorkest in Nederland is dat er instrumenten de 
klas in komen die een grotere vaardigheid vragen. 
Dit kunnen grotere percussie-instrumenten zijn, 
zoals darbuka’s en djembés, maar ook gitaren, 
keyboards en diverse blaas-, strijk- of andere 
orkestinstrumenten. Dat vraagt om groeps- of 
vakleerkrachten die het bespelen van deze in-
strumenten kunnen doceren. Hiervoor zoeken 
scholen vaak samenwerking met lokale kunsten 
en/of muziekcentra en komen instrumentaal 
muziekdocenten de school in die niet altijd een 
formele lesbevoegdheid hebben voor het po. 

Schoolniveau
In 2019 had 59% van de scholen een visie op 
muziekonderwijs opgesteld, los van een algehele 
visie op kunstonderwijs. Scholen die deelnamen 
aan IM, hadden vaker een aparte visie vastgelegd 
(Van Essen et al., 2019). Uit een surveyonderzoek 
van Schilt-Mol et al. (2011) over de inhoudelijke 
invulling van muziekonderwijs onder 350 basis-
schooldirecteuren, blijkt dat scholen instrumen-
tele aspecten van muziekonderwijs belangrijker 
vinden dan kunstintrinsieke aspecten. 

Beïnvloedbare factoren
 • Er is geen onderzoek gevonden naar de direc-

te relatie tussen deze visies en doelstellingen 
en de leeropbrengsten voor muziek. Wel zijn 
de verschillende visies en de daaraan gekop-
pelde regelingen aanleiding geweest voor de 
vormgeving van leerlijnen en leerroutes. Het 
onderzoek hiernaar komt aan bod in de vol-
gende paragraaf. 

Proces en programma 
Zangprogramma’s

Welch et al. (2011) onderzochten de leerlingen 
uit het Britse Sing-Up-programma. Zij namen 
toetsen af vooraf, tijdens en na drie jaar, en 
vergeleken de resultaten met leerlingen die niet 
meededen. Zij onderzochten de gebruikelijke 

spraakhoogte, het toonbereik waarin leerlingen 
comfortabel zongen en de uitvoering van twee be-
kende liedjes. Ongeacht de sociaal-economische 
afkomst blijken leerlingen die ervaring hebben 
met Sing Up gemiddeld twee jaar verder te zijn in 
hun zangontwikkeling dan hun leeftijdsgenoten 
zonder ervaring hebben met Sing-Up (Welch et 
al., 2010; Welch, 2011). De jongste kinderen (4-8 
jaar) lijken, zelfs drie jaar voor te lopen in hun 
zangontwikkeling (Welch et al., 2011).

Instrumentale programma’s 
Het Duitse JeKi-programma is direct verbonden 
aan po-scholen, met een geïntegreerd lespro-
gramma en een aanvullend programma waarbij 
leerlingen instrumentale lessen hebben in kleine 
groepjes op een instrument naar keuze die ze via 
school kunnen huren. Aanvullend hebben ze één 
keer per week een orkestrepetitie met de hele 
school. Het programma eindigt na de vierde graad 
(groep 8 in Nederland) (Krupp-Schleußner & Leh-
mann-Wermser, 2018). Vergelijkbaar in de Neder-
landse context is de aanpak van het Leerorkest dat 
de laatste vijftien jaar zijn opmars heeft gemaakt 
en dat basisschoolleerlingen een algemene mu-
zikale ontwikkeling laat doormaken door hen een 
muziekinstrument te leren bespelen (LKCA, 2013). 

Gecombineerde programma’s
Bij het Britse WOM zoeken scholen samenwer-
king met lokale centra voor muziekeducatie, 
waarbij leerlingen minimaal een semester de 
mogelijkheden krijgen om muziekinstrumenten 
te leren kennen, in ensembles te spelen en op te 
treden. Er zijn duidelijke en betaalbare ontwikke-
lingsroutes beschikbaar. Er is ook een zangtraject 
om te stimuleren dat elk kind regelmatig zingt 
(Fautley et al., 2017). 

De Muziek Talent Express (MTE) van het 
Amsterdamse muziekcentrum Aslan begon als 
een van de projecten van de MIK-regeling en 
voorziet in een leerlijn voor acht leerjaren, ont-
wikkeld door het muziekcentrum en uitgevoerd 
door muziekdocenten vanuit Aslan. De MTE 
kenmerkt zich ook door gevarieerde muzikale 
werkvormen met zingen en spelen op diverse 
klasseninstrumenten en grotere percussie-in-
strumenten als kern, waarbij wereldmuziek een 
groot deel uitmaakt van het muzikaal materiaal 
(Herfs & van Hoek, 2013). 

Fautley et al. (2017; 2019) constateren, 
terugblikkend op WOM, dat er een onderscheid 

raakvlakken waren met binnenschools muziekon-
derwijs; onderzoek naar docenten in opleiding; 
en onderzoek met een specifieke regionale 
invulling. Onderzoek naar de invloed van gender, 
afkomst, et cetera op deelname aan muzikale 
activiteiten zijn alleen meegenomen als het om 
binnenschoolse activiteiten ging. 

Wel zijn meegenomen onderzoeken die naast 
instrumentele effecten op taal of rekenen ook of 
alleen beschrijven hoe muziekonderwijs muzikale 
leerprestaties verbetert. Artikelen over inclusief 
onderwijs zijn meegenomen als het gaat over 
passend onderwijs binnen het reguliere po. Ook 
meegenomen zijn artikelen over middle schools, 
een Amerikaans schooltype tussen elementary 
en high school voor leerlingen van 12 -14 jaar en 
daardoor relevant voor de Nederlandse groep 8. 
Ten slotte zijn onderzoeken naar instrumentaal 
onderwijs op school meegenomen. Er bleven 67 
artikelen over die beïnvloedbare factoren be-
schrijven voor het verbeteren van muzikale leer-
prestaties. Het gaat om effectonderzoek, kwali-
tatief beschrijvende casestudies en etnografisch 
onderzoek; deze laatste twee zijn gebruikelijke 
vormen van kunsteducatief onderzoek. Naast de 
artikelen zijn er diverse handboeken, relevante 
rapporten en proefschriften geraadpleegd. Alle 
onderzoeken zijn verder gesorteerd op de clusters 
visie/doelstelling, proces en programma, des-
kundigheid, randvoorwaarden en samenwerking, 
en soort onderzoek (zie bijlage 4). 

De kwaliteit van de onderzoeken is heel 
divers: van kleinschalig, kwalitatief onderzoek 
tot robuust kwantitatief onderzoek. Zo ging het 
Sing-Up-traject in het Verenigd Koninkrijk (VK) 
ging hand in hand met een breed opgezet meer-
jarig volgonderzoek naar diverse aspecten hier-
van. Voor het volgen van de zangontwikkeling zijn 
in dit project in een periode van twee jaar 8799 
afzonderlijke beoordelingen afgenomen. Het 
promotieonderzoek van Bremmer (2015) omvat 
zes cases: zij volgt zes muziekdocenten. Ook dit 
is onderzoek van hoogwaardige kwaliteit. Maar 
bij kleinschalig onderzoek speelt eerder de vraag 
in hoeverre de uitkomsten te generaliseren zijn. 
Bij de beschreven onderzoeken vermelden we zo 
mogelijk leeftijd en/of groep, het aantal partici-
panten én of er sprake is van een controlegroep. 
Gegevens over het soort onderzoek zijn te vinden 
in bijlage 4.

7.3 RESULTATEN 
Visie en doelstellingen

De sterke aandacht voor muziekonderwijs de 
laatste jaren is ook zichtbaar in de ons omringende 
landen, getuige beleidsstukken als Schools Achiev- 
ing Success 2001 en Music Manifesto 2004 met 
als uitwerking Wider Opportunities Music en Sing 
Up (Hallam, 2019; Welch et al., 2009) in het VK 
en Jedem Kind ein Instrument (JeKi) in Duitsland. 
Onder deze projecten en regelingen liggen visies 
met accenten op diverse aspecten worden gelegd:

Sociale aspect 
De landelijke regeling MIK (2009-2013), met 
als ondertitel ‘naar verankering van muzieke-
ducatie in het primair onderwijs’, had tot doel 
“muziekeducatie voor kinderen van 4 tot en met 
12 jaar toegankelijk te maken en te bevorderen” 
(LKCA, 2013, p.4). Ook het Duitse programma 
JeKi wil alle leerlingen in het basisonderwijs de 
kans te geven een instrument te leren bespelen 
– ongeacht hun afkomst of sociale achtergrond 
(Krupp-Schleußner & Lehmann-Wermser, 2018). 

Kwaliteit
De CmK-regeling volgde in 2014 op de MIK met 
als doel: het voorzien in goed muziekonderwijs 
voor alle kinderen (OCW, 2014). De IM-regeling 
voorziet in projectsubsidies voor “een duurzame 
inbedding van kwalitatief goed muziekonderwijs 
in het primair onderwijs (po) door deskundig-
heidsbevordering van de mensen die voor de 
klas staan, het structureel verzorgen van mu-
ziekonderwijs onder schooltijd en het vormen van 
verbindingen tussen binnenschoolse en buiten-
schoolse muziekeducatie” (OCW, 2015, artikel 
1.2, cursivering door EvH). Hierbij worden geen 
inhoudelijke uitspraken gedaan over wat kwaliteit 
inhoudt. 

Inhoud
Sing Up (2007) was een vierjarig programma in 
het VK met als overkoepelend doel de status van 
het zingen te verhogen: “Kinderen kunnen dage-
lijks ervaring opdoen met zang van hoge kwaliteit, 
zowel binnen als buiten het dagelijkse schoolpro-
gramma” en ”elke school [heeft] een leerkracht 
die zich inzet voor zang met hoge kwaliteit en 
zang activiteiten voor de hele school” (Welch et 
al., 2009, p.5). Uitspraken over kwaliteit gaan hier 
wel hand in hand met inhoudelijke richtlijnen. 
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Opdrachten 
Er is een aantal kleinschalige onderzoeken dat 
specifiek iets vertelt over de (vernieuwende) 
invulling van opdrachten in muzieklessen. 

Compositie- en improvisatieopdrachten
Bij muziek creëren gaat het over «het ordenen 
van geluiden in een samenhang die meer of 
minder ‘nieuw’ is» (Mak & Jansma in Bremmer & 
Schopman, 2011, p. 58). Het gaat dan vaak over 
componeren en improviseren. Vaak gebruikt men 
de term ‘componeren’ als iemand langdurig de 
tijd heeft om muzikale ideeën vorm te geven en te 
herzien. Bij improviseren worden binnen het mo-
ment van uitvoeren de muzikale ideeën bedacht 
én uitgevoerd (Bremmer & Schopman, 2011).

In exploratief onderzoek bestudeert Mellor 
(2007) creatief gedrag in een individuele com-
positieopdracht met een digitaal programma, 
waarbij gekeken is naar de muisbewegingen van 
acht leerlingen (10-11 jaar). De helft heeft geen 
en de andere helft wel formeel instrumentaal mu-
ziekonderwijs gevolgd. Mellor onderscheidt ver-
ticaal of lineair compositiegedrag en horizontaal 
of dynamisch en niet-lineair compositiegedrag. 
Bij verticaal gedrag werken leerlingen achtereen-
volgens aan kleine segmenten van de compositie, 
waarbij ze elk segment afmaken voordat ze naar 
het volgende gaan. Dit pasten alle leerlingen, on-
geacht hun muzikale scholing, toe. Bij horizontaal 
gedrag is een continue wisseling tussen conver-
gent en divergent denken zichtbaar, deze aanpak 
paste geen van de leerlingen toe. Dit suggereert 
dat de opzet van een softwareprogramma kan 
uitnodigen tot specifiek compositiegedrag. 

Chandler (2018) deed een internationaal 
reviewonderzoek naar improvisatie in muziek-
lessen in het po in Europa, Maleisië en de VS. 
Het improvisatievermogen van leerlingen blijkt 
zich vooral in ritmiek en muzikale zinsbouw te 
ontwikkelen. Vanaf 8 jaar kunnen leerlingen meer 
ritmische vaardigheden en gevoel voor frasering 
toepassen bij het improviseren. Als leerlingen 
gedurende een langere periode bij het zingen be-
geleid worden door een harmonische tegenstem, 
kunnen ze beter zingend improviseren, passend 
bij harmonische structuur en opbouw. Dit was 
niet gebonden aan leeftijd, maar aan muzikale 
ervaring (Guilbault, 2009). Leerlingen laten zich 
graag uitnodigen tot vrije improvisatie, maar het 
stimuleert als zij hun leerkracht zelf zien en horen 
improviseren (Coulson, 2013).

Koutsoupidou en Hargreaves (2009) voerden 
een onderzoek uit onder 6-jarigen, waarbij in een 
experimentgroep de muzieklessen werden verrijkt 
met een variëteit aan improvisatieactiviteiten; 
de lessen in de controlegroep bevatten géén 
improvisatieactiviteiten, maar waren leerkracht 
gestuurd. De verrijkte leeromgeving bevorderde 
de muzikale flexibiliteit, originaliteit en syntaxis 
in het muziek maken van de leerlingen. Deze 
bevindingen suggereren dat het belangrijk is 
om leerlingen een rijke muzikale omgeving te 
bieden met ruimte om eigen muzikale ideeën te 
verkennen en mogelijkheden tot experimenteren, 
gestimuleerd door leerkrachten.

Beegle (2010) onderzocht improvisatie als 
opdracht voor kleine groepen. Gedurende twaalf 
weken kregen leerlingen (10- en 11-jarigen 
van twee klassen, maar geen controlegroep) in 
groepjes van vier diverse improvisatieopdrachten 
bij een gedicht, schilderij en muziekstuk. De leer-
lingen werden onder andere vaardiger in luisteren 
en optreden in ensembleverband, in onderling 
communiceren en het onderling delen van impro-
visatietechnieken en muzikale ideeën. Er blijkt 
aandacht nodig voor het formuleren van opdrach-
ten, waardoor leerlingen aandacht gaan besteden 
aan muzikale karakteristieken waar ze misschien 
uit zichzelf geen aandacht aan besteden. 

Luister- en notatieopdrachten
Verschaffel et al. (2010) onderzochten de ver-
schillende manieren waarop 116 kinderen (8-9 en 
11-12 jaar) diverse tekens, symbolen en/of ande-
re manieren van noteren bedachten en gebruikten 
om hun ervaringen met klankfragmenten weer te 
geven. De auteurs onderzochten de invloed van 
leeftijd en muzikale achtergrond op het weer-
geven van fragmenten met opvallende muzikale 
parameters (melodie, ritme en dynamiek) en drie 
korte complexe muziekfragmenten. Zij stelden 
een verband vast tussen leeftijd en buitenschools 
muziekonderwijs op de differentiatie in de af-
beeldingen: oudere leerlingen en leerlingen met 
buitenschools muziekonderwijs produceerden 
gedifferentieerdere notaties. Maar de complexere 
muziekfragmenten leverden juist veel minder 
gedifferentieerde notaties op. 

Elkoshi (2007) onderzocht gedurende negen 
jaar of het leren vanuit formele muzieknotatie ef-
fect heeft op de intuïtieve symbolische weergave 
en daarmee de muzikale perceptie van leerlingen. 
Zij stelde vast dat de meeste leerlingen, ongeacht 

te maken valt tussen muziekonderwijs dat het 
muziekinstrument centraal stelt (zoals bij het 
Leerorkest) en muziekonderwijs via muziekin-
strumenten (zoals bij de MTE). De keuze voor een 
van beide heeft gevolgen voor de invulling van 
het programma stellen zij: duidelijkheid over de 
doelen van onderwijzen en leren is fundamenteel 
voor effectieve muziekpedagogie. 

Digitale leerlijn
Een digitale leerlijn biedt een divers aanbod van 
toepassingen gevat in een jaarplanning. Voor het 
primair muziekonderwijs is sinds 2011 een aantal 
Engelstalige digitale jaarprogramma’s ontwikke-
lend en onderzocht: MusicPlay Online, Quaver’s 
Marvelous World of Music en Interactive Music. 
Murillo (2017) peilde de ervaringen van vakleer-
krachten muziek in Texas met deze digitale mu-
ziekleerlijnen via een online survey. Van de ruim 
vierhonderd benaderde vakleerkrachten vulden 72 
deze survey ook daadwerkelijk in. Ruim 70% van 
de respondenten zei de methoden regelmatig te 
gebruiken en vonden dat de prestaties van leer-
lingen erdoor verbeterden. Ook in de Nederlandse 
context zijn diverse methoden gedigitaliseerd, 
maar hierover zijn geen onderzoeksgegevens 
gevonden. 

Inhoud
Algemene inhoud 

Vanuit WOM doen Hallam (2016; 2019) en Faut-
ley et al. (2017; 2019) onderzoek naar de factoren 
voor een succesvolle invulling voor het Who-
le-class Ensemble Tuition (WCET): instrumentaal 
muziekonderwijs met de hele klas. De data 
verzamelden ze bij de aanbieders, deelnemende 
scholen en muziekdocenten via vragenlijsten, 
interviews, diverse discussiebijeenkomsten en 
lesobservaties. Volgens de verzamelde data was 
de inhoudelijke kwaliteit hoog als leerlingen 
algemene kennis van muziek opdoen; er een 
verscheidenheid aan improvisatie- en composi-
tieactiviteiten is; er een breed muziekaanbod is 
met bestaande en door leerlingen zelf gemaakte 
opnames; er mogelijkheden zijn om op te treden 
in diverse stijlen en genres, en op uiteenlopende 
locaties; er mogelijkheden geboden worden 
om vooruitgang te boeken die aansluiten bij de 
wensen van de leerlingen; en muzikale prestaties 
worden beloond, zowel collectief als individueel 
(Hallam, 2019; Fautley et al., 2017).

Repertoire
Morrison et al. (2008) repliceerden een onder-
zoek bij volwassenen, en breiden dit uit naar 10 
en 11-jarigen. Zij onderzochten de invloed van de 
muziekkeuze op het onthouden ervan en vergele-
ken cultureel bekende met cultureel onbekende 
muziek (westerse en Turkse muziek). Alle 94 
deelnemers, volwassenen en kinderen geboren 
en getogen in de VS, waren beter in het onthou-
den van muziek uit de eigen cultuur. Eenvoudige 
fragmenten onthielden kinderen net zo goed als 
de volwassenen, maar de laatsten waren beter in 
het onthouden van complexe westerse muziek. 
De onderzoekers leiden hieruit af dat enculturatie 
(het aanleren van cultuurkenmerken uit het milieu 
waarin je opgroeit) al voor de volwassenheid 
invloed heeft op begrip van muziekstructuur. 
Het lijkt aannemelijk dat niet-westerse kinderen 
westerse muziek, in ieder geval in het begin, min-
der succesvol verwerken als muziek uit de eigen 
cultuur. De voorkennis van muziek heeft effect op 
hoe leerlingen muziek verwerken, onthouden en 
toepassen (Matsunaga et al., 2015). 

Vakoverstijgend onderwijs
Bylica (2020) ontwikkelde een kwalitatief on-
derzoeksproject waarbij leerlingen soundscape-
composities maakten met als uitgangspunt: hoe 
hóór ik mijn wereld? Het project had een soci-
aal-maatschappelijk doel, de leeropbrengsten 
richtten zich op dialoog en kritisch nadenken over 
zichzelf, klasgenoten en de wereld. 

In een etnografisch onderzoek beschrijft 
Miller (2013) een intensieve samenwerking vanuit 
co-teaching tussen één groepsleerkracht en één 
vakleerkracht. Gedurende twee jaar werden alle 
vakken inclusief muziek aan een klas (10-11 jaar) 
geïntegreerd in een totaal lesplan (zie ook bij 
Deskundigheid).

Bugos en Jacobs (2012) onderzochten de ef-
fecten van een compositietraject van vier maan-
den aan een klas (11-jarigen) en een controleklas 
op cognitieve vaardigheden zoals analytische 
en luistervaardigheden. Externe vakspecialisten 
gaven de compositielessen samen met compo-
sitiestudenten (vanuit het ‘Composers in Public 
School-programma) in samenwerking met de 
vaste vakleerkracht. De resultaten suggereren 
dat creatieve ervaringen met onder meer mu-
zieknotatie en analytische compositieconcepten 
mogelijk invloed hebben op analytische vaardig-
heden en symboolmanipulatie zoals bij wiskunde.
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wordt herverdeeld over verschillende instru-
menten, gaat het meer over taakgerichte acties, 
onderbroken door non-verbale communicatie en 
praten. Meer kennis over onderhandelingsstra-
tegieën en sociaal-muzikale interacties tussen 
leerlingen maakt dat leerkrachten deze activitei-
ten effectiever kunnen ondersteunen.

Uit het onderzoek van McPherson (2005) 
blijkt dat het belangrijk is voor instrumentale 
muziekdocenten om leerlingen expliciet oefen-
strategieën te leren en hoe de leerlingen een 
grotere variëteit aan oefenstrategieën kunnen 
gebruiken. Bij het leren spelen op instrumenten 
is het ontwikkelen en oefenen van ambachtelijke 
vaardigheden een aspect. Als leerlingen hun 
muziekinstrument mee naar huis mogen nemen, 
oefenen zij deels thuis. Om meer inzicht te krij-
gen hoe kinderen dat aanpakken onderzochten 
Austin et al. (2006) de motivatie om te oefenen 
bij leerlingen die meespelen in schoolbands of 
schoolorkesten. 224 leerlingen (11-12 jaar) van 
85 verschillende scholen werkten mee aan dit 
onderzoek, door vragenlijsten en de beschrijving 
van een oefensessie door hen zelf. De schrifte-
lijke verhalen lieten zien dat sommige leerlingen 
een scala aan oefen- en reguleringsstrategieën 
gebruiken, terwijl anderen oefenen op een manier 
die nauwelijks strategisch is. Het onderzoek van 
McPherson (2005) onder 154 leerlingen (7-9 jaar) 
laat zien dat leerlingen die al heel vroeg in hun 
leerproces muzikaal geschikte mentale strate-
gieën toepasten, meer kans van slagen hadden 
dan hun leeftijdsgenoten. Gerichte instructie in 
oefenstrategieën lijkt dus van belang

Een aantal problemen met muziekonderwijs 
zijn specifiek gender gerelateerd, en de vorm 
van begeleiding kan hier invloed op hebben. Voor 
zang is in de ontwikkeling van de jongensstem 
tijdens de puberteit een stembreuk: de stem 
wordt lager. Mannen zingen daarom meestal 
in een lager register dan jongens. Dit heeft 
invloed op hoe jongens zich kunnen spiegelen 
aan het stemgebruik van de leerkracht (Valdes 
& Persellin, 2016). Waar meisjes over het alge-
meen enthousiast zijn over zingen, verloopt dit 
enthousiasme bij jongens meer in fases. Jonge 
jongens vinden zingen meestal leuk, maar in de 
loop van het po gaan ze dit meisjesachtig vinden 
en verdwijnt hun enthousiasme (Hall, 2005). Om 
een beter begrip te krijgen van zanggedrag van 
jonge jongens en om jongens te stimuleren te 
blijven zingen onderzocht Hall (2005) een project 

waarbij zij leerlingen inzet als rolmodellen om 
de interesse in zingen levend te houden. In een 
kwalitatief evaluatieonderzoek bij twee klassen 
kregen 5-jarige jongens lessen ondersteund door 
zang-enthousiaste rolmodellen: een 17-jarige na 
de stemovergang, en een 9-jarige ervoor. De al-
gemene zangstemontwikkeling (aangetoond met 
Rutkowski’s Singing Voice Development Measure 
(SVDM) en het participatieniveau van de jongens 
verbeterde sterk in de loop van het project. 

Valdes en Persellin (2016) wilden weten 
hoe mannelijke muziekdocenten hun zangstem 
gebruiken in lessen bij groep 1-3 en groep 4-6: 
zingen zij met hun normale lage borststem (deze 
klikt een octaaf lager dan de kinderen zingen) of 
gebruiken zij de minder gebruikelijke hoge fal-
setstem waarmee ze in hetzelfde register als de 
leerlingen zingen? Vooral jonge kinderen hebben 
er baat bij als de muziekdocent in hetzelfde 
register mee- en voorzingt, op voorwaarde dat de 
muziekdocent dit zonder spanning kan. Alle mu-
ziekdocenten worden aangemoedigd zich bewust 
te zijn van de voor- en nadelen van het gebruik 
van beide stemregisters en er rekening mee te 
houden door het aanbieden van verschillende 
onderwijsstrategieën. 

Nichols (2016) onderzocht hoe nauwkeurig 
leerlingen (N=120, 9-10 jaar van zes verschil-
lende scholen) verschillende zangtaken kunnen 
uitvoeren en hoe zij daarbij begeleid worden: het 
zingen van een enkele toonhoogte, intervallen, 
een fragmentje en een liedje, en wat het effect is 
als ze dit alleen doen (solo) of wanneer ze daar-
bij worden ondersteund door een opname van 
een betrouwbare tweede zanger. De leerlingen 
presteerden duidelijk beter voor alle taken in de 
gedubbelde vorm dan in de solovorm. Leerlingen 
met enige voorgeschiedenis van privélessen (iets 
meer dan de helft) presteerden significant beter 
dan degenen zonder. Succesvol solo zingen is, 
volgens Nichols, een belangrijk resultaat voor de 
muziekles. Leerkrachten kunnen dit stimuleren 
door hun leerlingen eerst met een andere be-
trouwbare stem mee te laten zingen.

Multimodale muziekdidactiek
Een aantal artikelen beschrijft hoe het aanbieden 
van muziek vanuit meer modaliteiten (visueel, 
bewegend, tactiel) het doceren en leren in 
muziek kan ondersteunen. Het medium muziek 
is onzichtbaar, het voelen en zien ervan geeft 
extra informatie, waardoor het leren van muziek 

of ze muziekles vanuit formeel notenschrift 
hadden gevolgd, een klankpatroon intuïtief 
konden weergeven. Ze concludeerde ook dat 
leerlingen na een jaar muziekles (in vergelijking 
met leerlingen zonder) naast formele notatie juist 
méér associatieve afbeeldingen gebruikten als ze 
daartoe werden uitgenodigd. 

Materialen en media
Chen (2015) onderzocht de effectiviteit van de 
applicatie Auralbook bij het leren van auditieve 
vaardigheden. De onderzoeker analyseerde 
prestatiescores voor ritme klappen, zingen en 
stijlherkenning vanuit de appgebruikers. De app 
bleek vooral ondersteunend bij ritme klappen 
op beginnersniveau en zingen bij middenniveau. 
Maar het is afhankelijk van de intrinsieke mo-
tivatie van de leerling of deze de app effectief 
gebruikt. 

Innocenti et al. (2019) ontwierpen een op 
virtual reality gebaseerd multi-platform mobiele 
applicatie, VR4EDU, voor het herkennen van 
muziekgenres en testten deze applicatie in een 
kleinschalig onderzoek (twee klassen 10-11 jaar). 
In de ene klas werden de leerlingen met VR-
techniek ondergedompeld in ruimtelijke opstel-
lingen van muziekuitvoeringen in diverse genres. 
De leerlingen werden in een 3D-omgeving aan-
gemoedigd te bewegen en te dansen, terwijl ze 
naar de muziek luisterden. Voor de controlegroep 
was de les opgebouwd uit audiomateriaal met 
een verbale toelichting. De resultaten suggereren 
dat het zelfstandig kunnen navigeren in de VR-
omgeving de aandacht van de leerlingen richt, en 
een context biedt voor het leggen van verbanden 
tussen eerder verworven kennis, herinneringen en 
emoties. Het gebruik van mobiele VR-technologie 
kan, als het samengaat met traditionele lesme-
thoden, het actief luisteren verbeteren. 

Hernández-Bravo et al. (2016) vergeleken het 
effect op verschillende muzikale vaardigheden 
tussen een op ICT gebaseerde invulling van de 
muzieklessen in vergelijking tot traditioneel 
gegeven muzieklessen. Leerlingen (negentig 
leerlingen van 10-12 jaar) werden vooraf getest 
op hun muzikale competenties en ingedeeld in 
laag, midden en hoog niveau. Vooral de midden 
en hoog scorende leerlingen profiteerden van 
de ICT. De laag ingedeelde leerlingen hadden 
meer baat bij het traditionele programma. Het 
aantrekkelijke van nieuwe technologieën in het 
muziekonderwijs lijkt te maken hebben met de 

mogelijkheden van interactiviteit en onmiddel-
lijke feedback. Bovendien zijn een veelvoud aan 
gevarieerde bronnen toegankelijk, wat bij de 
traditionele manier van muziekonderwijs niet 
altijd mogelijk is (Hernández-Bravo et al., 2016).

Didactiek
Hallam (2019) beschrijft wat vanuit het onder-
zoek naar WOM (zie ook bij Inhoud) is gefor-
muleerd als kwalitatief goed muziekonderwijs: 
tempo in de les, kwaliteit van de uitvoering en 
constructieve feedback, evenwicht tussen het 
praten van de leerkracht en het musiceren van de 
leerlingen, muziek maken in plaats van oefenin-
gen doen, voordoen door de leerkracht, contact 
met de leerlingen, plezier en betrokkenheid van 
leerlingen, beoordeling van de ontwikkeling van 
muzikale vaardigheden. Didactisch moet het 
volgens Hallam (2019) gaan over werken aan 
zelfvertrouwen, focus, concentratie, ruimte voor 
differentiatie en inbreng van de leerlingen zelf.

Begeleiding muzikale leerprocessen
Burnard en Younker (2004) beschreven de aanpak 
van zes jonge componisten (tussen 11 en 20 
jaar) met een focus op probleemoplossen tijdens 
het componeren en de mate waarin begeleiding 
gewenst is. Individueel componerende leerlingen 
blijken het beste te worden ondersteund als 
deze eigen probleemoplossende strategieën kan 
ontwikkelen en zo het eigen componeertraject 
leert vorm te geven. Divergent en convergent 
denken zijn schakels voor probleemoplossen 
en leerkrachten kunnen dit stimuleren. In een 
vervolgonderzoek onderzochten Burnard en 
Younker (2008) onderhandelingsstrategieën en 
sociaal-muzikale interacties tussen leerlingen 
en de gevolgen voor de begeleiding. Zij ana-
lyseerden bestaande video-opnamen van een 
groepscompositieopdracht voor 10- en 11-jarigen 
in de VS en een groepsarrangeeropdracht voor 
12- en 13-jarigen in het VK. Hiervoor gebruikten 
zij Engstroms activiteitentheorie als analyti-
sche lens, om complexe onderlinge muzikale 
interacties van de leerlingen te beschrijven. De 
activiteiten componeren en arrangeren blijken 
onderscheidende manieren van participeren uit te 
lokken. Bij componeren lijkt de nadruk te liggen 
op taakgericht praten: uitwisseling over de keuze 
en het gebruik van instrumenten en de kennis 
om compositorische ideeën uit te werken. Bij 
arrangeren, waarbij bestaand muzikaal materiaal 
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Blair (2007) liet haar leerlingen na het beluis-
teren van een muziekstuk, een muzikale land/
routekaart maken. Het betrof een kwalitatief 
etnografisch onderzoek in één klas (10-11 jaar), 
waarbij de leerkracht ook de onderzoeker was. 
Het proces van het creëren van een grafische 
voorstelling vergemakkelijkt de luisterervaring 
en maakt muzikaal begrip mogelijk. De leerlingen 
deelden hun voltooide kaarten met hun klas-
genoten door hun eigen grafische voorstelling 
fysiek te verbeelden terwijl ze naar de muziek 
luisterden. Zo bood de kaart een kader voor het 
herbeleven van de ervaring, verdere verkenning 
en het delen van ideeën. 

Muziek, tekst en beeld
Aldalalah en Fong (2010) wilden inzicht ver-
werven in hoe je digitaal lesmateriaal effectief 
kunt aanbieden. Zij onderzochten het verband 
van combinaties van verschillende modaliteiten 
en redundancy principles (overbodigheidsprin-
cipe) op de leerattitude voor muziektheorie bij 
basisschoolleerlingen. Volgens het overbodig-
heidsprincipe belemmert het aanbieden van 
overtollig leermateriaal het leren in plaats van dat 
het iets toevoegt of zelfs neutraal blijkt te zijn 
bij het verwerven van nieuwe informatie. Door 
het elimineren van overbodige informatie wordt 
het werkgeheugen ontlast, waardoor leren mak-
kelijker verloopt. De onderzoekers ontwikkelden 
een les muziektheorie in drie verschillende modi: 
audio en beeld (AI), tekst met beeld (TI) en audio 
met beeld en tekst (AIT). De leerlingen (N=405, 
grade 3/groep 5) die gebruik maakten van de 
AI-modus presteerden significant beter dan de 
leerlingen die de andere twee modi gebruikten. 
Bij het ontwerpen van lesmateriaal is het volgens 
Abdalalah en Fong belangrijk rekening te houden 
met modaliteiten en het overbodigheidsprincipe.

Vergelijkbaar onderzochten Owens en Sweller 
(2008) de Cognitive Load Theory bij muziekin-
structie vanuit notatie bij 79 leerlingen (11-12 
jaar). Ze deden twee experimenten en toonden 
aan dat het ruimtelijk in beeld en tijd tegelìjk 
aanbieden van muzieknotatie en tekst beter 
werkt dan dit in tijd en ruimte te scheiden. Verder 
toonden hun experimenten aan leerlingen bij het 
tegelijkertijd zien van twee of drie informatie-
bronnen (geluid, notatie en beschrijvende tekst) 
die beter verwerkten dan wanneer ze deze opeen-
volgend te zien kregen.

Groepering
Leerlingen kunnen in de muziekles klassikaal, in-
dividueel of in groepjes werken. Vooral creërende 
activiteiten gebeuren vaak in diverse samenge-
stelde deelgroepen. Baek en Taylor (2020) onder-
zochten een project dat robotica en compositie 
combineerde. 191 leerlingen (8-11 jaar) werkten 
veertienweken aan een compositieopdracht 
opgezet vanuit LEGO Mindstorm EV3. Ze stelden 
diverse gemengde groepen samen èn verdeel-
den de opdracht in collaborative en coöperative 
werken. In de collaboratieve groep werkten de 
leerlingen samen aan de totaalopdracht, maar 
verdeelden ze onderling de activiteiten, terwijl 
voor de coöperatieve groep de onderlinge taken 
vooraf vastgelegd waren. De eerste groep scoor-
de hoger op het compositieresultaat, vermoe-
delijk omdat deze werkvorm leerlingen aanzette 
tot een efficiëntere en effectievere manier 
van samenwerken. Wat betreft de houding ten 
aanzien van muziek en ten aanzien van samen-
werking waren er geen significante verschillen 
tussen collaborative en coöperative werken. De 
resultaten suggereren dat leerlingen baat hebben 
bij verschillende vormen van groepswerk.

Toetsing, beoordeling en 
feedback

Muziek kent een eigen vorm van feedback tijdens 
het musiceren, vaak aangeduid met non-verbale 
feedback: het geven van fysieke aanwijzingen 
tijdens het musiceren. Tijdens het collectieve 
muzikale leerproces brengen musici van verschil-
lende niveaus vaak muzikale informatie over via 
modelling, blik, gebaren en lichaamsbewegingen 
(Van den Dool, 2018). Volgens Barrett (2005) 
prefereren kinderen tijdens het muziek maken 
(onderlinge) non-verbale communicatie. Brem-
mer (2021a, 2021b) vond in haar onderzoek dat 
vakleerkrachten hun lichaam inzetten als beoor-
delings- en feedbackinstrument, waardoor de 
kleuters muziek konden blijven maken en tegelij-
kertijd informatie kregen over hoe zij dit deden. 
Taal speelt een rol bij het leren van muziek, maar 
onderbreekt de stroom van het spelen. In een 
goede muziekles wordt weinig gesproken, maar 
veel muziek gemaakt (Hallam, 2019; Saunders 
et al., 2011). Saunders et al. (2011, p.5) zeggen 
hierover: 

 
Pupils performance is monitored and as-
sessed and musically informed feedback 

ondersteund lijkt te worden (Fortuna, 2022; 
Bremmer, 2015; den Dool, 2018). 

Muziek en bewegen
Bremmer (2015) onderzocht in haar proefschrift 
hoe vakleerkrachten ritmische vaardigheden 
doceren aan groep 1-2. Zij benaderde dit vanuit 
een belichaamd cognitieperspectief en volgde 
zes vakleerkrachten gespecialiseerd in mu-
zieklessen aan kleuters via stimulated recall 
interviews, videoanalyse van de didactiek van 
de vakleerkrachten, notitieboekjes en semi-ge-
structureerde interviews (Bremmer, 2021a). Zij 
identificeerde en benoemde vormen waarin het 
lichaam van de vakleerkracht de instructie onder-
steunt: instructiegebaren, representatiegebaren 
en begeleidende gebaren die het leren van ritme-
vaardigheden van kleuters vergemakkelijken. De 
vakleerkrachten zelf zijn zich niet altijd bewust 
van de gelaagdheid van deze fysieke didactiek. 
Bremmer vraagt zich af of er voldoende aandacht 
gaat naar de rol van het lichaam bij de overdracht 
van muziekactiviteiten. 

Ook Van den Dool (2018) onderzocht in een 
proefschrift de rol van het lichaam in muzikale 
leerprocessen, om de relatie tussen lichamelijke 
bewegingen en het leren en doceren van muzikale 
kennis en vaardigheden in kaart te brengen. Voor 
een deel baseerde hij zijn bevindingen op een 
etnografisch onderzoek naar de rol van fysieke 
communicatie bij het leren in zelflerende bandjes 
in Nepal. Aanvullend bestudeerde hij het leren 
in bandjes in een Nederlandse context. Hij be-
schrijft vijf interactievormen bij het leerproces: 
persoonlijk en collectief monitoren, imiteren, 
verbaal en non-verbaal visualiseren, bevestigen 
en sturen (Van den Dool, 2012). Hij concludeert 
dat belichaamd leren past bij de neiging van alle 
kinderen om op een niet-talige wijze te leren, 
ongeacht hun cognitieve capaciteiten; en dat 
muziek en beweging nauw met elkaar verbonden 
zijn. Belichaamd leren, met de nadruk op leren 
door beweging, maakt gebruik van de natuur-
lijke neiging van leerlingen om hun lichaam af 
te stemmen op de puls van de muziek (Van den 
Dool, 2018).

Ook Juntunen (2020) beschrijft een onder-
zoeksproject vanuit een belichaamd cognitie-
perspectief, waarbij leerlingen (eerste klas vo) 
eerst allerlei muziek- en bewegingsactiviteiten 
kregen aangeboden. Daarna maakten ze met een 
tablet een muziekvideo, waarin ze muziek- en 

bewegingscomposities combineerden tot een 
multimodale performance. Dit vastleggen op 
video bevordert volgens Juntunen belichaamd 
leren, want om dit te kunnen doen moesten de 
leerlingen zich de eerdere activiteiten herinneren, 
deze opnieuw ervaren en toepassen. 

Liao en Davidson (2016) richten zich op 
warming-upoefeningen met 10- en 11-jarige 
beginnende koorzangers (55 leerlingen verdeeld 
over drie groepen). Zij maken onderscheid tussen 
gebaren en bewegingen en concluderen dat als 
warming-upoefeningen gericht op intonatie en 
ondersteund door gebaren én beweging, dit een 
positieve invloed heeft op intonatie. Het pro-
motieonderzoek van Martinovic-Trejgut (2010) 
toont aan dat instructie vanuit beweging ook 
het memoriseren van tekst en ritme aanzienlijk 
ondersteunt bij het aanleren van een lied aan 
jonge kinderen (1st grade, N = 92 verdeeld over 
een interventie- en een controlegroep). 

Fortuna en Nijs (2020) toonden aan dat 
leerlingen (twee klassen van 9- en 10-jarigen die 
geen formeel muziekonderwijs volgden) in een 
grafische weergave van muziek meer gedifferen-
tieerde en structurele kenmerken van een muzi-
kaal fragment weergeven als het luisteren naar 
muziek ondersteund wordt door beweging dan 
leeftijdsgenoten die alleen verbale ondersteu-
ning kregen. Zij concluderen dat verschillende 
modaliteiten van interactie het betekenis geven 
aan muziek op verschillende manieren kunnen 
beïnvloeden. Verschillende soorten interactie met 
muziek, zoals verbale en lichamelijke, kunnen 
dus leiden tot een globale of meer structurele 
muzikale interpretatie door leerlingen. Dit vraagt 
bewustzijn en vaardigheid van de leerkracht.

Luisteren en tekenen
In het onderzoek van Elkoshi (2019) onder 181 
leerlingen van drie scholen (7 tot 8,5 jaar) moch-
ten ze, na geluisterd te hebben naar muziekwer-
ken uit verschillende periodes, deze tekenen op 
de manier en met de middelen die ze zelf kozen. 
Ze bleken verschillende audiovisuele stijlen te 
gebruiken. De onderzoeker onderscheidt morfo-
logische, structurele en conceptuele elementen 
in haar analyse van 495 tekeningen. Dit ‘muzikaal 
tekenen’ is volgens Elkoshi een waardevolle 
toevoeging in de didactiek en stimuleert het mu-
zikale begrip van leerlingen. Leerkrachten zouden 
volgens Ekoshi meer handvatten moeten krijgen 
deze grafische weergaven te duiden.
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Hallam et al. (2016) onderzochten in een 
breed opgezet onderzoek (N=3325) hoe de 
motivatie en muzikale aspiraties veranderen bij 
toenemende deskundigheid in het bespelen van 
een muziekinstrument. Vijf subschalen omvatten 
verschillende aspecten van motivatie: (1) sociale 
steun en bevestiging; (2) sociaal leven en de 
waarde van het bespelen van een instrument; 
(3) plezier in het optreden; (4) zelfvertrouwen in 
muzikale bekwaamheid; en (5) plezier in instru-
mentale muzikale activiteiten. Er waren lineaire 
trends voor elk van de vijf subschalen in relatie 
tot het niveau van deskundigheid, met uitzon-
dering van sociale steun en bevestiging. Voor 
jongere beginnende instrumentale spelers (ni-
veau 1-2) is steun van ouders, vrienden en leraren 
opvallend belangrijk. En zij beleven veel plezier 
aan het optreden met hun muziekinstrument. 

Het Duitse project JeKi beoogt muziekpar-
ticipatie van leerlingen op de lange termijn te 
bevorderen, dat ze ook na het afronden van de 
Jeki-activiteiten doorgaan met hun muzikale 
activiteiten (Krupp-Schleußner & Lehmann-
Wermser, 2018). Uit het onderzoek onder 529 
leerlingen (11,5-12,5 jaar) blijken affiniteit met 
muziek en ouderbetrokkenheid bepalend. De 
afwezigheid van ouderlijke steun en een muzikale 
cultuur thuis heeft een negatief effect dat scho-
len en leerkrachten moeilijk kunnen compenseren 
(Krupp-Schleußner & Lehmann-Wermser, 2018). 
Ook bij het WOM programma bleek dat maar een 
derde van de leerlingen daadwerkelijk instrumen-
tale lessen blijft volgen. Dit werd beïnvloed door 
de bereidheid van de school en de ouders om dit 
instrumentaal leren te ondersteunen en te beta-
len (Hallam, 2019).

Beinvloedbare factoren:
 • Maakopdrachten lijken de motivatie van 

leerlingen voor muziek te verhogen. 
 • Voor langdurige muziekparticipatie is ouder-

betrokkenheid onmisbaar. 

Deskundigheid 
Groepsleerkrachten, vakleerkrachten en 
muziekdocenten

Saetre (2018) wilde meer inzicht in hoe muzikale 
opleiding van leerkrachten samenhangt met 
hun muzikale competenties en de inhoud van 
hun muzieklessen. Dit werd onderzocht met een 
survey onder 135 Noorse groepsleerkrachten, 

vakleerkrachten en instrumentale muziekdocen-
ten. Uit een lijst van zestien competenties bleken 
de volgende een significant verband te hebben 
met de muzikale opleiding: muziek arrangeren 
voor uitvoering in de klas; muzikale uitvoering in 
de klas begeleiden; componeren; improviseren; 
instrumenten bespelen; en kennis van muziek-
geschiedenis en genres. Deze competenties 
hangen samen met bepaalde lesinhouden: uit-
voeren van muzikale activiteiten (muziek maken), 
componeren, improviseren, muziek luisteren 
voorbereid door de docent, muziekgeschiedenis 
en muziektheorie. 

Het vertrouwen in eigen kunnen (self-ef-
ficacy; Bandura, 1977) vormt de aanzet tot 
daadwerkelijke gedragsverandering. De Vries 
(2013) bestudeerde in een Australische context 
vijf groepsleerkrachten die muzieklessen gaven 
in het derde jaar van hun lespraktijk. Individuele 
factoren die onder andere van invloed zijn op 
de invulling van de muzikale activiteiten: hun 
muzikale achtergrond, betrokkenheid bij het 
maken van muziek en toegang tot middelen en 
muziekcursussen in de opleiding. Hun self-effi-
cacy werd positief beïnvloed door het opdoen van 
leerervaringen (positieve ervaring in het lesgeven 
in muziek) en verbale bevestiging van ouders, 
leerkrachten en schooldirecteuren. 

Potter (2021) spitst het onderzoek toe 
op self-efficacy in klassenmanagement bij 
beginnende en bij ervaren muziekvakleer-
krachten. Zij deed een survey onder de 292 
leden van de National Association for Music 
Education. Ervaring met muzieklesgeven had 
een grote invloed op de mate van self-efficacy in 
klassenmanagement. 

Co-teaching
Als een externe vakleerkracht muziekonderwijs 
verzorgt, is het niet vanzelfsprekend dat de 
groepsleerkracht hierbij betrokken is. De les 
wordt veelal volledig overgelaten aan de vakleer-
kracht, of de groepsleerkracht speelt een mar-
ginale rol (Schilt-Mol, 2011; Van Hoek & Herfs, 
2013, 2017). Een betere aanpak is om beide leer-
krachten samen te laten werken, ieders expertise 
te gebruiken en vanuit die kracht een bijdrage te 
leveren aan de kwaliteit van de kunstlessen. Dat 
kan door co-teaching: samen lessen ontwerpen, 
uitvoeren en nabespreken. Co- teaching is erop 
gericht om de partners effectief te laten samen-
werken vanuit hun eigen expertise om daarmee 

instantly provided, with clear indications of 
how to improve. Through a combination of 
sung, spoken, visual responses and gestures, 
the vocal leader provides simple ways for 
pupils to improve their performance.

Paney en Kay (2015) onderzochten of een game 
als SingingCoach leerlingen kan helpen bij het 
intoneren tijdens het zingen. Het programma 
voorziet in een real-time visuele feedback en 
geeft een score weer. Ze vergeleken de pre- en 
postscores van 2021 leerlingen (geen controle-
groep) en zagen een significante verbetering in 
zuiver zingen en intoneren. Het prestatie-element 
en de individuele feedback lijken hieraan bij te 
dragen.

Beinvloedbare factoren:
 • Leerlijnen: 

 •  inhoudelijke keuzes met omschreven 
doelen formuleren

 •  beschikbaarheid van aansprekend mate-
riaal, aansluitend bij ontwikkelingsniveau 
van de leerlingen

 •  duidelijke ontwikkelroutes, zichtbaar en 
bereikbaar voor de leerlingen

 •  een intensief zangprogramma als Sing 
Up ondersteunt de ontwikkeling van de 
zangstem

 • Een rijke muzikale leeromgeving:
 •  een grote verscheidenheid aan muziekac-

tiviteiten en genres en stijlen
 •  voorbeelden en modelling, bij zang, instru-

mentaal spel enimproviseren
 •  mogelijkheden voor de leerlingen om zelf 

muzikaal te experimenteren
 •  diverse apps en programmma’s met inter-

activiteit en onmiddellijke feedback 
 • Op lesniveau: 

 •  evenwicht tussen het praten van de leer-
kracht en het musiceren van de kinderen

 •  beoordeling van de ontwikkeling van 
muzikale vaardigheden. 

 •  ruimte voor differentiatie en inbreng van 
de leerlingen zelf

 • Begeleiding leerprocessen: 
 • gerichte instructie in oefenstrategieën
 •  kennis van gezond stemgebruik en ontwik-

keling van de zangstem van kinderen 
 •  modelling, met ook voor jongens 

een aansprekend en ondersteunend 
zangvoorbeeld 

 • Multi-modale muziekdidactiek:
 •  ritmische vaardigheden aanleren en on-

dersteunen door het inzetten van gebaren 
 • bewegingscomposities laten maken
 •  gebaren en beweging om warming-up 

oefeningen voor de stem te ondersteunen
 •  beweging inzetten om memoriseren van 

tekst en ritme te ondersteunen
 •  luisteren ondersteunen met beweging en/

of tekenen
 • Leerlingen bij creërende opdrachten op 

verschillende manieren laten samenwerken in 
diverse groeperingen. 

 • Non-verbale fysieke feedback tijdens het 
actief musiceren 

Motivatie en muziekparticipatie
Motivatie van leerlingen voor muziek kan de 
leeropbrengsten beïnvloeden. In een aantal van 
de gevonden onderzoeken werd hiernaar verwe-
zen. Roberts (2015) onderzocht welke aspecten 
ervoor zorgen dat leerlingen muziekopdrachten 
aantrekkelijk vinden vanuit de input van leerlingen 
uit één klas (groep 4), gedurende vier maanden. 
De volgende vier aspecten bleken ertoe te doen: 
iets ‘nieuws’, een bewegingsactiviteit, ruimte 
voor zelfvertrouwen én uitdaging, en als leerlin-
gen creativiteit kunnen gebruiken. Het inpassen 
van deze aspecten in muziekactiviteiten kan de 
interesse van leerlingen vergroten, wat weer zou 
kunnen leiden tot meer betrokkenheid en betere 
prestaties. In een vervolgonderzoek keek Roberts 
(2016) bij zijn eigen leerlingen (132) naar hun 
voorkeur bij zangspelletjes: met of zonder com-
petitief element. De leerlingen hadden (ongeacht 
leeftijd en gender) een duidelijke voorkeur had-
den voor het competitieve spel. 

Hogenes (2016) en Hogenes et al. (2016) be-
schreven de invloed van een zes maanden durend 
compositieproject op muzikale betrokkenheid, en 
academische vaardigheden. Eén groep 5 en twee 
groepen 6 kregen muzieklessen met compositie 
activiteiten. De drie controleklassen kregen op 
lessen met muziekreproductie. Productieve mu-
ziekeducatie lijkt boeiender te zijn voor leerlingen 
dan reproductieve vormen van muziekonderwijs. 

Barret et al. (2020) toonden aan dat het im-
plementeren van muziekactiviteiten voor jonge 
kinderen (N=292; 4-8 jaar) een positieve invloed 
kan hebben op hun zangvaardigheden, maar óók op 
hun houding tegenover muziek, dit was ongeacht 
gender, etniciteit en socio-economische status. 
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leerkrachten ervaring op kunnen doen met impro-
viseren. Zelf ervaring en oefening met improvise-
ren lijken bepalend voor of en hoe leerkrachten 
improvisatie toepassen in hun lessen (Chandler, 
2018).

Repertoire 
Tuinstra (2019) onderzocht onder tachtig vakleer-
krachten in British Columbia de mate waarin zij 
het wenselijk vonden meer niet-westerse muziek 
aan te bieden, en de mate waarin ze zich daartoe 
competent voelden. Het merendeel (84%) zag de 
noodzaak ervan in, maar het lukt een deel (63%) 
van hen maar om een cultureel diverser aanbod te 
realiseren. 

Beinvloedbare factoren:
 • Het beheersen van competenties voor muziek 

maken lijkt bepalend of actief musiceren 
daadwerkelijk in de klas wordt gedaan. 

 • Self-efficacy wordt positief ondersteund 
door het opdoen van (positieve) ervaring met 
geven van muziekles.

 • Co-teaching biedt een manier voor vakken-
integratie en het gevarieerder omgaan met 
groeperingen en differentiatie. 

 • Het bieden van beroepsmatige ontwikkeling, 
inzicht in gezond stemgebruik en lesmateriaal 
vergroot het vermogen van groepsleerkrach-
ten om zangonderwijs te geven.

 • Toegankelijkheid van aanbod voor deskun-
digheidsbevordering in het kader van actuele 
ontwikkelingen en inzichten in muziekonder-
wijs, voor àlle leerkrachten. Ook voor externe 
vakleerkrachten.

Randvoorwaarden 
Viig (2019) concludeert dat voor het ontstaan 
van creatieve praktijken een duurzame periode 
nodig is in plaats van kortstondige interventies. 
Zij onderzocht een compositieproject in een 
Noorse basisschool waar vijftig leerlingen (10-11 
jaar) een week lang twee uur per dag aan de slag 
gingen onder leiding van twee vakleerkrachten en 
werkten naar een uitvoering toe. Viig identificeert 
de ontwikkeling van drie uitwisselingssystemen: 
1. het bedenken en gebruiken van symbolische 
notatiesystemen; 2. het ontwikkelen van visuele 
interacties, zoals dirigeergebaren om muzikale 
betekenis te communiceren; en 3. creatieve 
herbewerking van muzikale ideeën en ervaringen. 
Leerlingen moeten voldoende tijd krijgen om 

muzikale ideeën te verkennen en te ontwikkelen, 
het improviseren te plannen en voor te bereiden, 
en om het (diverse keren) uit te voeren (Viig, 
2019; Beegle, 2010). De vraag is of dertig minu-
ten per week hieraan voldoet. Om co-teaching 
tussen groeps- en vakleerkracht vorm te geven is 
extra voorbereidingstijd essentieel (Miller, 2013; 
Van Hoek & Herfs, 2017). 

Beinvloedbare factoren:
 • Voor sommige muziekinhouden hebben 

leerlingen meer aaneengesloten tijd nodig om 
deze te ontwikkelen. 

 • Gefaciliteerde voorbereidingstijd voor alle 
betrokken leerkrachten maakt dat samen-
werking tussen groeps- en vakleerkracht 
realistisch wordt.

Samenwerking
Fautley et al. (2017) en Hallam (2019) benoemen 
de volgende de succesbepalende factoren voor 
partnerschappen tussen aanbieders en individu-
ele scholen: steun van het hogere management-
team; betrokkenheid van het schoolpersoneel en 
mogelijkheden voor professionele ontwikkeling; 
flexibiliteit van de culturele partner om tegemoet 
te komen aan de behoeften van scholen.

Herfs en Van Hoek (2012) onderzochten in 
een evaluatieonderzoek de pilot muziekeducatie 
basisonderwijs. Gesteund door drie muziek-
educatie-deskundigen en vijf Amsterdamse 
muziekinstellingen hebben zeven basisscholen 
in Amsterdam een op maat gemaakt programma 
voor binnenschoolse muziekeducatie uitgevoerd. 
Een van de conclusies was dat duidelijkheid over 
een gemeenschappelijk gedragen verantwoorde-
lijkheid van de culturele instellingen en de onder-
wijswereld belangrijk is; de verantwoordelijkheid 
daarvoor kan niet alleen berusten bij de culturele 
instellingen. 

Daarnaast volgenden Herfs en Van Hoek 
(2013) gedurende drie jaar de ontwikkelingen van 
een doorlopende leerlijn muziek (MTE) uitgevoerd 
door vakleerkrachten aangestuurd vanuit Aslan 
Muziekcentrum op zestien Amsterdamse basis-
scholen. Over de samenwerking concluderen ze 
dat de MTE in de praktijk succesvol is mede door 
de efficiënte invulling door het muziekcentrum. 
Het MTE-model ontlast de basisschool en biedt 
hoogwaardig muziekonderwijs, waarbij specifieke 
wensen van de basisschool worden gerespec-
teerd. Daarnaast constateren de onderzoekers 

beter (kunst)onderwijs voor de leerlingen te 
creëren (Bremmer & Van Hoek, 2020).

Co-teaching, wordt in twee onderzoeken 
besproken. Miller (2013) beschrijft vanuit een 
etnografische onderzoeksaanpak een intensieve 
samenwerking tussen één groepsleerkracht en 
één vakleerkracht gedurende twee jaar bij alle 
lessen aan een klas (10- en 11-jarigen). Het 
betrof een aanpak waarbij alle vakken inclusief 
muziek werden geïntegreerd in een totaal lesplan. 
Dagboeken van beide leerkrachten en video-op-
names van de klas toonden aan dat het gedrag 
en de werkethiek van de leerlingen verbeterden 
naarmate de studie vorderde. De intensieve 
samenwerking die nodig was voor het plannen en 
onderwijzen van het geïntegreerde curriculum, 
zorgde ervoor dat beide leerkrachten zich minder 
professioneel geïsoleerd voelden. Het vroeg van 
beide leerkrachten wel een grote tijdsinvestering. 

Van Hoek en Herfs (2017) beschrijven vanuit 
een ontwerp-onderzoek een traject van co-
teach ing bij de Muziek Talent Express (MTE). 
Vraag was of en hoe co-teaching de duur-
zaamheid van de doorgaande leerlijn MTE kon 
vergroten. In het onderzoek zijn vernieuwende 
didactische werkvormen en procedures, waarbij 
de groepsleerkracht actief bij de muzieklessen 
betrokken was, verkend, beschreven en geëva-
lueerd. Door de inbreng van de groepsleerkracht 
en het toepassen van andere werkvormen, 
kon er verschillend en meer gedifferentieerd 
gegroepeerd en gewerkt worden. Benoemde 
beïnvloedbare factoren zijn ontwikkeltijd voor de 
uitwerking van de co-teaching en actieve betrok-
kenheid van de directie. 

Deskundigheidsbevordering en 
professionalisering
Zingen

Himonides et al. (2011) onderzochten binnen 
het Britse programma Sing Up de ervaringen 
van groepsleerkrachten met hun ‘Workforce 
Development’: doorlopende professionele 
ontwikkelings- en trainingsmogelijkheden voor 
scholen, organisaties en individuen; regionaal 
aangestuurd met op maat gemaakte, individuele 
trainingsprogramma’s. Het evaluerend onderzoek 
werd uitgevoerd met gesloten en open vragen 
over onder andere de eigen zangvaardigheden en 
het vermogen om leiding te geven aan de zang-
ontwikkeling bij kinderen. De groepsleerkrachten 

constateerden dat hun beroepsmatige ont-
wikkeling in zingen tot zeer positieve effecten 
leidden op het zingen van hun leerlingen. Vooral 
hun toegenomen zelfvertrouwen als zangleider 
en de verstrekking van lesmateriaal ter on-
dersteuning van het zangonderwijs op school 
droegen daaraan bij. Ook waren ze positief over 
de toegang tot een ondersteunend netwerk van 
collega-professionals. 

Saunders et al. (2011) onderzochten een 
specifiek onderdeel van Sing Up: het ‘Chorister 
Outreach Program’. Dit faciliteerde samenwer-
king tussen scholen en kathedraalkoren met als 
doel de leerkrachten samen met de zangleiders 
van de kathedraalscholen een breed repertoire 
van liederen te laten ontwikkelen die de kinderen 
tijdens een concert uitvoerden. Deze invulling 
leidde tot kwalitatief hoogstaand zangonderwijs 
door zowel groeps- als vakleerkrachten. Ook 
Barret et al. (2020) constateren dat Australische 
groepsleerkrachten van kleutergroepen die een 
intensief trainingsprogramma volgden voor 
zangonderwijs, met ondersteuning van gespecia-
liseerde muziekmentoren, succesvol de zangvaar-
digheid van leerlingen kunnen bevorderen. 

Cuadrado en Rusinek (2016) onderzochten, in 
de Spaanse context, hoe vakleerkrachten zíngen 
met hun klas en hoe zij hun leerlingen leren 
te zingen in samenhang met hun voorbeelden 
(modeling). Zij schetsen op basis van casestu-
dyonderzoek zes modellen voor zingen, variërend 
van een brede aanpak met diverse invalshoeken 
tot helemaal nìet zingen. De verschillen in aanpak 
bij wel zingen, betroffen het aanbieden van stem-
vorming naast het zingen van liedjes, de pedago-
gische aanpak en wijze van vocale modeling. De 
onderzoekers stellen dat het noodzakelijk is om 
vakleerkrachten te voorzien van een samenhan-
gend theoretisch kader over het onderwijzen en 
leren van zang. 

 Herfs en Van Hoek (2013) concluderen in hun 
onderzoek naar de MTE, dat het onderdeel ‘scho-
ling van het muziekdocententeam’ bijdraagt aan 
het delen van ervaringen en kennis met vakcolle-
ga’s en daardoor tot vakinhoudelijke vernieuwing. 
Zelfs als de muziekdocent slechts korte tijd lid is 
van het MTE-team, doet deze veel nieuwe kennis 
en ervaring op.

Improviseren
Om een gevarieerd aanbod van improvisa-
tieopdrachten aan te kunnen bieden moeten 
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8.  
CREATIVITEIT

Folkert Haanstra

dat het MTE-model aan duurzaamheid kan 
winnen als de basisschool in het kader van edu-
catief partnerschap een grotere rol kan en wil 
gaan spelen. 

Enkele onderzoekers benoemen het belang 
van het betrekken van ouders en de directe 
omgeving van de leerlingen voor het spelen op 
instrumenten en muziekparticipatie (Krupp-
Schleußner & Lehmann-Wermser, 2018; Hallam, 
2016;2019). De Vries (2013) en Potter (2021) 
beschrijven het belang van betrokkenheid en 
ondersteuning van ouders voor de self-efficacy 
van groeps- en vakleerkrachten.

Beinvloedbare factoren:
 • Samenwerking vereist: 

 • steun van het managementteam; 
 • betrokkenheid van het schoolpersoneel 
 •  flexibiliteit van de culturele partner om 

tegemoet te komen aan de behoeften van 
scholen.

 • Gezamenlijk gedragen verantwoordelijkheid 
voor het muzikale leerproces.

 • Betrekken van ouders is vooral voor de mu-
ziekparticipatie van leerlingen heel belangrijk.
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tijdsduur. Het betreft belangrijke vernieuwingen 
in de kunsten of omwentelingen in de weten-
schap en de technologie. Kleine c gaat om cre-
ativiteit in het dagelijks leven, bijvoorbeeld in de 
manier waarop een leerling een probleem oplost 
of een taak uitvoert. De context is hierbij veel 
kleiner en beperkt tot de directe omgeving. 

Er is een onderscheid tussen domeingenerie-
ke creativiteit (creatief vermogen dat in verschil-
lende domeinen en leergebieden is in te zetten) 
en domeinspecifieke creativiteit. Volgens Sawyer 
(2017a) zijn de meeste onderzoekers het erover 
eens dat er weliswaar domeingenerieke strate-
gieën zijn, maar dat creativiteit primair domein-
specifiek is. Barbot et al. (2015, p. 3) stellen dat  

(…) creative potential represents simul-
taneously a domain-general ability (set of 
resources that is involved in the creative work 
across domains, regardless of the specific 
nature of the task), a set of domain-specific 
abilities (domain-relevant resources that are 
needed across creative tasks within a particu-
lar domain), and a set of task-relevant abili-
ties (resources that are uniquely associated 
with a given creative outlet of interest). 
 

Creatieve prestaties van iemand in een bepaald 
domein zijn slechte voorspellers van de mate 
van diens creativiteit in een ander domein. 
Creativiteit vereist domeinspecifieke kennis 
en vaardigheden, zoals wiskunde of beeldende 
kunst. Onderzoek in bijvoorbeeld de beeldende 
kunst toont significante correlaties tussen tech-
niek en tekenvaardigheden enerzijds en creativi-
teit anderzijds (onder andere Chan & Zhao, 2010; 
Groenendijk, 2012). 

8.2 UITVOERING 
LITERATUURSEARCH
Er zijn publicaties vanaf 2003 gezocht in de 
literatuurdatabase ERIC met als zoektermen: 
elementary education (of primary education) 
AND arts education AND creativity. Dit leverde 
115 publicaties op. Geschrapt zijn onder meer 
publicaties met louter beschrijvingen van prak-
tijklessen, onderzoek naar (na)scholing van 
leerkrachten en correlationele studies (zoals 
samenhang van creativiteit en gender). Andere 
bronnen voor publicaties zijn Cultuur+Educatie 

(onder andere themanummer 47: Creativiteit in 
de klas) en proefschriften van Nederlandse on-
derzoekers: Groenendijk (2012), Hogenes (2015) 
en Van de Kamp (2017). 

Uiteindelijk bleven er 44 relevante publica-
ties over. Hiervan hebben vijftien betrekking 
op creativiteit in het algemeen (niet beperkt 
tot kunst) of over creativiteit in de kunstvak-
ken, niet gespecificeerd naar kunstdiscipline. 
Hieronder zijn veel theoretische studies met 
referenties naar onderzoek. Twaalf publicaties 
over creativiteit hebben betrekking op beeldend, 
drie op dans, twee op drama/theater en twaalf 
op muziek. De procesfactoren inhoud, opdrach-
ten en pedagogiek, didactiek worden het meest 
behandeld. 

Kwantitatief en kwalitatief onderzoek zijn 
redelijk in evenwicht. Eén publicatie met me-
ta-analyses van effectonderzoeken omvat alle 
disciplines (Winner et al., 2013). Het bestand 
telt acht reviewstudies: drie over algemene 
creativiteit, twee over beeldende creativiteit en 
drie over muzikale creativiteit. Die over muziek 
gaan vooral over improviseren en componeren. 
Een overzicht van de publicaties is te vinden in 
bijlage 5. In dit hoofdstuk komen ook enkele on-
derzoeken ter sprake over samenwerking tussen 
scholen en kunstenaars. Deze zijn opgenomen 
in het bestand van onderzoeken over samenwer-
king (bijlage 6).

8.3 VERSCHILLENDE MANIEREN OM 
CREATIVITEIT TE METEN
Er zijn verschillende manieren om creativiteit 
te meten. Stubbé et al. (2015) onderscheiden 
toetsen, vragenlijsten en product- en procesbe-
oordelingen. Vragenlijsten kunnen gaan over acti-
viteiten, maar ook over onderliggende creatieve 
competenties of disposities, zoals flexibiliteit en 
doorzettingsvermogen. Voor de kunstdisciplines 
zijn ook speciale instrumenten ontwikkeld. Een 
overzicht van meetinstrumenten van creativiteit 
in muziek is te vinden bij Barbot en Lubart (2012) 
en van creativiteit in de beeldende vakken bij 
Beattie (2000). Groenendijk et al. (2016) geven 
een overzicht van beoordelingsinstrumenten 
in dans, beeldende kunst, muziek en theater, 
waaronder instrumenten voor het beoordelen 
van creativiteit. Hieronder lichten we een aantal 
meetinstrumenten uit.

Creativiteit is nauw verbonden met kunst en 
kunsteducatie, ook in het po. Een van de uit-
gangspunten van het leerplankader van SLO is 
dat alle kunstdisciplines aandacht besteden aan 
het (cyclische) creatieve proces. In het voorstel 
van Curriculum.nu voor het leergebied Kunst 
& Cultuur staat de ontwikkeling van het artis-
tiek-creatief vermogen van de leerling centraal. 
Ook in de vele regionale, plaatselijke of school-
gebonden leerlijnen en leerplannen kunstzinnige 
oriëntatie is er vrijwel altijd een belangrijke plaats 
voor creativiteit en creativiteitsontwikkeling (zie 
hoofdstuk 2). 

Er is een enkel tegengeluid. Zo stelt 
Bisschop Boele (2014) dat de ideologie van de 
creativiteits ontwikkeling moeilijk toepasbaar is 
op muziek onderwijs. Van oudsher is muziekon-
derwijs gebaseerd op de formele muziekcultuur, 
met de ambachtelijk-expressieve musicus als 
voorbeeld. Als nu creativiteitsontwikkeling de 
legitimatie is dan wordt het voorbeeld “het com-
ponerende, improviserende dan wel expressieve 
individu” (Bisschop Boele, 2014, p. 102). Beide 
visies doen echter volgens Bisschop Boele geen 
recht aan het hybride en pluriforme muzikale 
leven van alledag van leerlingen. 

8.1 HET BEGRIP CREATIVITEIT
Er zijn veel definities van creativiteit, maar in 
de meeste komen zowel de termen ‘nieuw’ als 
‘waardevol’, ‘nuttig’ of ‘gepast’ (appropriate) 
voor. Twee voorbeelden: “Creativity is the ability 
to come up with ideas or artefacts that are new, 
surprising and valuable” (Boden, 2004, p. 1). En 
creativiteit is “de interactie tussen vaardigheid, 
proces en omgeving, waardoor een individu of 
groep een waarneembaar product maakt dat 
zowel nieuw als nuttig is binnen een bepaalde 
context” (Plucker et al., 2004, geciteerd in Van 
de Kamp et al., 2012, p.1). 

Creativiteit kan betrekking hebben op (ver-
mogens van) een persoon of groep, op een pro-
ces en op een product. Aan een creatief persoon 
worden eigenschappen toegeschreven als ‘ope-
ness to experience’, voorkeur voor complexiteit, 
onafhankelijkheid en tolerantie voor ambiguïteit 
(Sawyer, 2012). Voor de creativiteit van een groep 
of team zijn er aanwijzingen dat divers samen-
gestelde teams creatiever zijn dan homogene, 
omdat die meer uiteenlopende perspectieven 

vertegenwoordigen (Nijstad & DeDrue, 2002). 
In veel domeinen is sprake van een gezamenlijk 
maakproces. Dat geldt ook voor de kunsten. 
Onder meer Sawyer (2003) deed onderzoek naar 
collectieve creativiteit bij muziek (jazzimprovi-
satie) en theater en de complexe interacties die 
daarbij een rol spelen. Ook in het onderwijs zijn 
optredens en voorstellingen meestal het resultaat 
van bijdragen van meer leerlingen. Toch staat in 
het onderwijs vaak nog een individuele benade-
ring van creativiteit centraal (Clapp, 2016). 

Het creatieve proces wordt vaak ingedeeld 
in verschillende fases, zoals preparatie, incuba-
tie, illuminatie, en verificatie (Wallas, 1926), of 
oriënteren, onderzoeken, uitvoeren en evalueren 
(SLO, 2014). Een andere indeling begint met 
problem finding, waarbij divergent denken van 
belang is, het genereren van veel verschillende 
mogelijkheden. Daarna volgt problem solving, 
waarbij convergent denken van belang is, het 
kiezen van de beste optie (onder andere Getzels 
& Czikszentmihalyi, 1976). Kupers en Van Geert 
(2017, p. 51) stellen dat “de ontwikkeling van 
creativiteit een sociaal gesitueerd proces is, 
dat tot stand komt door herhaalde interacties 
tussen het kind en zijn naaste omgeving, zoals 
de leerkracht”. De school en de groepsleerkracht 
zijn in die visie geen externe factor, maar een 
intrinsiek onderdeel van de ontwikkeling van die 
creativiteit. Onderzoek is in hun visie ontoerei-
kend als het uitgaat van een externe variabele 
(zoals een bepaalde didactiek van een leerkracht) 
die de afhankelijke variabele creativiteit (vaak 
uitgedrukt als het groepsgemiddelde van een 
creativiteitsmeting) beïnvloedt. Dat onderzoek 
ziet de beïnvloeding als eenrichtingscausaliteit, 
terwijl volgens Kupers en Van Geert er sprake is 
van wederzijdse beïnvloeding. Onderzoek moet 
zich daarom richten op meer dimensies van 
creativiteit en op de processen die tot bepaalde 
resultaten leiden. Dat vereist complex onderzoek 
en het meeste onderzoek voldoet daar volgens 
Kupers en Van Geert niet aan. Kupers heeft zelf 
wel onderzoek naar creativiteit in muziek gedaan 
dat uitgaat van wat ze procescausaliteit noemt 
(Kupers & Van Dijk 2020). 

Of een product creatief wordt genoemd, 
hangt af van de context en de omgeving en dus 
van het oordeel van anderen. Een veelgenoemd 
verschil in niveau van creativiteit is dat met 
een grote C en met een kleine c. Grote C heeft 
betrekking op een brede context en een lange 
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collectief als lichamelijkheid ontbreken in de 
meeste instrumenten die creativiteit meten. 

8.4 EFFECTEN VAN KUNSTEDUCATIE 
OP CREATIVITEIT
Het lijkt vanzelfsprekend dat onderwijs in de 
kunsten de creativiteit bevordert, maar uit de 
meta-analyses van Winner et al. (2013) blijkt 
dat niet het geval. Een meta-analyse geeft een 
kwantitatieve samenvatting in de vorm van 
een gemiddelde effectgrootte van verzamelde 
onderzoeken. Winner en collega’s verzamelden 
kwantitatief onderzoek tot 2012 naar effecten 
van onderwijsprogramma’s beeldend, dans, dra-
ma en muziek en van ‘multi arts’ (programma’s 
met meer kunstdisciplines) op taal, wiskunde, 
algemene intelligentie, ruimtelijk inzicht, sociale 
vaardigheden en ook op creativiteit. Wat betreft 
creativiteit is de conclusie dat effecten van multi 
arts, beeldend en muziek niet overtuigend zijn 
aangetoond. Voor dans en drama werden wel 
enkele onderzoeken met positieve uitkomsten 
gevonden. Een voorbeeld is het onderzoek van 
Hui en Lau (2006) waarbij kinderen van 6 en 
10 jaar zestien weken dramalessen kregen. Na 
afloop scoorden ze hoger dan een controlegroep 
op enkele creativiteitsmaten, waaronder de 
Wallach-Kogan test. 

Winner en collega’s noemen een aantal rede-
nen voor het gebrek aan positieve uitkomsten. Ten 
eerste wordt in de meeste onderzoeken creativi-
teit gemeten met schriftelijke, domeingenerieke 
toetsen voor divergent denken, zoals de genoem-
de Torrance Tests of Creative Thinking en de 
Wallach-Kogan Test. Als creativiteit in belangrijke 
mate domeinspecifiek is, zijn de domeingenerieke 
toetsen minder geëigende meetinstrumenten. 
Een tweede reden kan zijn dat het onderzochte 
onderwijs wel een kunstvorm betreft, maar de 
leerlingen veelal niet uitdaagt tot creativiteit. Het 
kan gaan om lessen in conventionele ‘school-
kunst’ (onder andere Haanstra, 2008), zoals het 
zingen van standaardrepertoire of het maken van 
versieringen voor Moederdag. Dit is een veron-
derstelling, want uit de door Winner en collega’s 
verzamelde onderzoekspublicaties is vaak niet op 
te maken wat het onderzochte onderwijs precies 
inhield en welke didactiek was gehanteerd. Uit de 
meta-analyses zijn derhalve geen beïnvloedbare 
factoren te destilleren. 

Na de publicatie van Winner et al. in 2013, zijn 
er nieuwe publicaties verschenen van kwantitatief 
onderzoek naar effecten van kunstvakken op cre-
ativiteit. We geven enkele voorbeelden. Heijnen 
et al. (2021) evalueerden bij vijftien basisscholen 
een kunstzinnige lessenserie over nepnieuws. 
Hierbij gingen leerlingen na introductie van 
dit thema met populaire cultuur, hedendaagse 
kunst en politiek zelf een vorm van nepnieuws 
maken en on- of offline publiceren. De vraag 
of de lessen bijdroegen aan creatief en kritisch 
denken werd positief beantwoord op basis van 
gegevens uit worksheets en learner reports. De 
onderzoekers maken over creativiteit wel een 
kritische kanttekening: veel van de ideeën van 
leerlingen waren wel nieuw, maar voldeden niet 
aan het andere veelgenoemde criterium van een 
creatief product, namelijk gepast of waardevol. 
Veel ideeën waren namelijk onrealistisch of te 
complex om uit te voeren.

In het grootschalige internationale OECD-
onderzoek van Vincent-Lancrin et al. (2019) 
werden eveneens lessen ontworpen en geëva-
lueerd op effecten op creativiteit en kritisch 
denken. Hieronder waren ook lessen beeldend en 
muziek voor po en vo. De effecten werden onder 
meer gemeten met de bovengenoemd EPoC-
toets en de resultaten ten opzichte van de con-
trolegroepen waren positief. Twee proefschriften 
(Groenendijk, 2012; Van de Kamp, 2017) over 
beeldende creativiteit zijn weliswaar uitgevoerd 
bij vo-leerlingen, maar de resultaten lijken ook 
relevant voor het po. In beide gevallen werden 
positieve resultaten gemeten ten opzichte van 
controlegroepen door het aanbieden van instruc-
tie over het creatieve proces. 

Twee onderzoeken over dans en theater 
melden positieve effecten op creativiteit. Lai 
Keun en Hunt (2006) onderzochten het effect van 
het geven van ‘movement problems’ op creatieve 
dansoplossingen en Sowden en Clements (2015) 
onderzochten in hun eerste experiment de effec-
ten van dansimprovisaties op creativiteit zoals 
gemeten met de Wallach-Kogan Test. Een twee-
de experiment van hen liet positieve effecten zien 
van acteerimprovisaties op de Torrance Test of 
Creative Thinking. In beide experimenten werd 
creativiteit dus gemeten met domeingenerieke 
toetsen. 

Onderzoek naar creativiteit in muziek is vaak 
gericht op improviseren en componeren. Zo on-
derzochten Koutsoupidou en Hargreaves (2009) 

Toetsen
In veel onderzoeken (ook over de kunstvakken) 
wordt creativiteit gemeten met schriftelijke, 
domeingenerieke toetsen zoals de Torrance Tests 
of Creative Thinking (1968) of de Wallach-Kogan 
Creativity Tests (Wallach & Kogan, 1965). Die 
meten vooral aspecten van divergent denken, 
zoals het aantal ideeën dat iemand genereert, 
het aantal verschillende categorieën waarin de 
ideeën vallen en het aantal ideeën dat niet wordt 
genoemd door de meeste leeftijdsgenoten. De 
vraag is hoe valide deze divergent denken toetsen 
zijn. Volgens Sawyer (2012, p. 51) toont onder-
zoek aan dat die tests geen verband hebben met 
‘real world creativity’ en dat ze hoogstens triviale 
aspecten van creativiteit meten.  

Lubart et al. (2011) ontwikkelden het instru-
ment Evaluation of Potential Creativity (EPoC) 
voor kinderen en adolescenten. Deze meet op 
basis van opdrachten twee clusters van creatief 
denken: divergent, explorerend denken en con-
vergent, integrerend denken. Er bestaan versies 
voor verschillende domeinen zoals wiskunde, 
‘social problem solving’, verbaal-literair, maar ook 
voor beeldende kunst en muziek. Voor het meten 
van muzikale creativiteit van kinderen heeft 
Webster (1994) een Measure of Creative Thinking 
in Music (MCTM) ontworpen. Deze methode, 
waarbij kinderen eenvoudige muzikale taken 
uitvoeren, is bijvoorbeeld gebruikt in onderzoek 
van Koutsoupidou en Hargreaves (2009). 

Vragenlijsten
Lucas et al. (2013) ontwikkelden een instrument 
dat zowel leerlingen als leerkrachten kunnen 
invullen. Het meet vijf creatieve ‘disposities’: 
nieuwsgierigheid, vasthoudendheid, vindingrijk-
heid, vermogen om samen te werken en discipli-
ne. Het instrument kan binnen een bepaald vak-
gebied worden gebruikt (dus domeinspecifiek), 
maar ook vakoverstijgend. Hierop voortbouwend 
hebben Stubbé et al. (2015) de vragenlijst 
Creatief vermogen ontwikkeld voor leerlingen 
vanaf groep 7 van het po. Dit instrument beoogt 
alleen domeingenerieke creativiteit te meten. 
Vincent-Lancrin et al. (2019) ontwikkelden een 
instrument, waarbij de leerkracht niveaus van 
creativiteit en kritisch denken van leerlingen kan 
aangeven. Dit gebeurt met rubrics, combinaties 
van criteria voor een competentie en verschillen-
de beheersingsniveaus. Het gaat hierbij om zowel 
domeingenerieke als domeinspecifieke rubrics 

over vier vaardigheden: ‘inquiring’, ‘imagining’, 
‘doing’ en ‘reflecting’. 

Andersoortige instrumenten om creativiteit 
van processen en producten te meten zijn vra-
genlijsten waarin een leerkracht van een leerling 
of een leerling van zichzelf, aangeeft of bepaalde 
uitspraken van toepassing zijn. Er zijn ook (zelf)
rapportages op basis van open vragen. Learner 
reports waarbij leerlingen hun leerervaringen 
beschrijven bij opdrachten gericht op creativiteit 
en kritisch denken, zijn ook een vorm van zelf-
rapportage (onder andere in Heijnen et al., 2021). 
Verder zijn in onderzoek beoordelingen door 
leerkrachten gebruikt via vragenlijsten met open 
vragen of via interviews (onder andere Galton, 
2015; Kolyvas, 2020). 

Product- en procesbeoordeling
Domeinspecifieke creativiteit in kunstdisciplines 
is ook gemeten met beoordelingen van produc-
ten of uitvoeringen. De meestgebruikte manier 
hierbij is de Consensual Assessment Technique, 
waarbij twee of meer experts een oordeel geven 
en hun beoordelingsscores middelen (Amabile, 
1982). Deze beoordelingsmethode heeft Groe-
nendijk (2012) bijvoorbeeld toegepast in haar 
onderzoek naar effecten van observerend leren 
op creativiteit. 

Het beoordelen van producten gebeurt ook als 
onderdeel van portfoliobeoordeling. Bij Lindstrom 
(2006) bestaat een portfolio voor beeldende 
kunst onder meer uit inspiratiebronnen, schet-
sen, ontwerpen, logboeken, reflectieverslagen 
en uiteindelijke producten. Het gaat dus om een 
proces- en een productbeoordeling. Het portfolio 
wordt op creativiteit beoordeeld met een rubric 
met zeven criteria, waarvan vier over het proces 
en drie over het product. De beoordeling kan 
plaatsvinden door leerkrachten en peers, en door 
leerlingen zelf. 

Observaties van creatieve processen zijn 
bijvoorbeeld gebruikt in onderzoek van Hallam 
et al. (2011) bij beeldende lessen en van Beegle 
(2010) en Kupers en Van Dijk (2020) bij muziek. 
In deze onderzoeken krijgen de interacties tussen 
leerkrachten en leerlingen aandacht en wordt 
duidelijk wat wordt bedoeld met creativiteit als 
sociaal gesitueerd proces. 

Gallagher (2007) merkt in haar artikel over 
creativiteit in dramaonderwijs op dat drama 
bijna altijd een groepsactiviteit is, waarbij licha-
melijkheid een grote rol speelt. Maar zowel het 
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“generating and exploring ideas; encouraging 
autonomy and agency; playfulness; problem-sol-
ving; risk-taking; co-constructing and collabora-
ting; and teacher creativity” (Cremin & Chappell, 
2021, p. 1). 

De review van Davies et al. (2013) omvat 32 
empirische studies (2005-2011) over creatieve 
leeromgevingen, waarvan 24 in het po. Een 
deel van de omgevingskenmerken valt onder de 
randvoorwaarden (zie verder), hier bespreken we 
wat de pedagogische omgeving wordt genoemd. 
Voor de effectiviteit van de volgende kenmerken 
bestaat volgens de auteurs een redelijke mate 
van bewijs: de relatie tussen groepsleerkracht 
en leerling moet zich kenmerken door hoge 
verwachtingen, wederzijds respect, ‘modelling 
of creative attitudes’, flexibiliteit en dialoog. 
Naast het belang van autonomie van de leerling 
is creativiteit gerelateerd aan mogelijkheden om 
samen te werken, wat kan uitmonden in vormen 
van beoordeling door medeleerlingen. Davies 
et al. (2013) zijn kritisch over het onderzoek 
naar effectiviteit van creatieve leeromgevingen. 
Veel publicaties zijn filosofisch, anekdotisch 
of polemisch van aard, maar er is weinig stevig 
empirisch onderzoek. 

Sawyer (2017a) komt op basis van litera-
tuuronderzoek tot zeventien kenmerken van 
leraargedrag die creativiteit stimuleren, zoals: 
creëer openheid en wijs ongebruikelijke vragen en 
ideeën niet af; biedt vertrouwen en veiligheid en 
zorg dat de klas een psychologisch veilige om-
geving is; moedig creatieve samenwerking aan, 
maar help leerlingen weerstand te bieden aan 
groepsdruk om zich te conformeren; stimuleer 
open probleemverkenning en -oplossing en geef 
leerlingen de vrijheid om hun eigen oplossingen 
voor problemen te vinden; fungeer als rolmodel; 
stel aannames ter discussie en moedig het ge-
nereren van ideeën aan en vraag niet om slechts 
één antwoord; geef voldoende tijd voor creatief 
denken en beschouwing; moedig aanvaardbare 
risico’s aan en sta vergissingen toe; motiveer 
leerlingen om kennis op te doen, want dat is een 
belangrijke basis voor creativiteit. 

Soh (2017) onderscheidt op basis van litera-
tuuronderzoek drie vormen waarmee leerkrach-
ten creativiteit van leerlingen kunnen bevorderen, 
namelijk door ‘social modeling’ (leerkracht als 
rolmodel, waarvan leerling het gedrag gaan imite-
ren), ‘reinforcement’ (het belonen van creatief 
gedrag) en ‘classroom ecology’ (een sociale 

omgeving die creativiteit uitlokt). De laatste vorm 
is de meest werkbare en de kenmerken van zo’n 
creatief milieu in de klas komen deels overeen 
met kenmerken die hierboven al zijn genoemd: 
aanmoedigen tot onafhankelijkheid, leren om-
gaan met frustratie en mislukking, bevorderen 
van zelfevaluatie, tijd en gelegenheid geven om 
uit te proberen, maar ook aanmoedigen om ken-
nis op te doen als basis voor divergent denken. 
Dat kennis nodig is, gaat in tegen de misconcep-
tie “that to be creative is to be able to come up 
with something from nothing” (Soh, 2017, p. 61).  

Didactiek en docentgedrag bij creativiteit in 
de kunstvakken

Hoogeveen (2017) komt op basis van interviews 
tot een opsomming van wat kunstvakdocenten 
beschouwen als ‘didactische kernelementen’ van 
creativiteit bevorderend onderwijs: 

 • open opdrachten: een probleem/vraagstuk 
waarvoor diverse oplossingen denkbaar zijn; 

 • leerlingen laten samenwerken: dit vraagt om 
kennis van groepsdynamiek en samenwerkend 
leren;

 • ideeën genereren: alles is in principe goed, 
samen op zoek gaan;

 • ontwerpen/experimenteren/simulatie: leer-
lingen vertrouwen en ruimte geven om dingen 
uit te proberen; 

 • feedback geven op proces en product: wat 
wilde je weten, heb je een antwoord/oplos-
sing gevonden, is dat inderdaad waar je naar 
op zoek was?; 

 • beoordelingsvormen die aansluiten op de 
nieuwe manier van leren.
 

Galton (2015) vergeleek drie po-scholen die 
meedoen aan het project Creative Partnerships 
(zie hoofdstuk 9 over samenwerking) met twee 
scholen die dat niet doen. In deze vergelijkende 
case studies gebruikte hij observaties, vragen-
lijsten en interviews. Kenmerkend voor onderwijs 
gericht op creativiteit is dat het de autonomie 
en de zelfregulatie van leerlingen bevordert, dat 
het de leerlingen leert denken in mogelijkheden 
en in het omgaan met ambigue opdrachten. 
Creativiteit kun je volgens Galton ook bevorderen 
in een omgeving waarin het nemen van risico’s 
wordt aangemoedigd en wanneer er tijd is voor 
het bediscussiëren van ideeën in een atmosfeer 
van vertrouwen en openheid. 

de effecten van een half jaar muziekles met 
improvisaties met stem, lichaam en instrumenten 
bij leerlingen van 6 jaar. De leerlingen die impro-
visatielessen hadden gehad, scoorden hoger op 
de Measure of Creative Thinking in Music dan 
leerlingen in de controlegroep die muzieklessen 
zonder improvisatie hadden gekregen. Chandler 
(2018) concludeert in zijn review dat improvisatie 
met basisschoolleerlingen van 8 jaar en ouder 
creativiteit en divergent denken kan bevorderen. 

8.5 BEÏNVLOEDBARE FACTOREN
Visie en doelstellingen

Verschillende visies op creativiteit hebben invloed 
op het onderwijs in kunstvakken en de beoogde 
leereffecten. Selkrig (2018) stelt dat de visie 
op creativiteit als verbonden met persoonlijke 
expressie en esthetiek steeds meer verdrongen is 
door de visie op creativiteit als een 21e-eeuwse 
vaardigheid die van economisch belang is. Dit be-
tekent ook dat “engaging in creativity for its ‘own 
sake’ has become devalued” (Selkrig, 2018, p. 
480). Het OECD-onderzoek Fostering Students’ 
Creativity and Critical Thinking (Vincent-Lancrin 
et al., 2019) opent met de vaststelling dat cre-
ativiteit en kritisch denken steeds belangrijker 
zijn voor de arbeidsmarkt en dat de huidige 
economieën gedreven worden door innovatie. Om 
kritiek voor te zijn wordt daaraan toegevoegd: 
“But even if there was no economic argument, 
creativity and critical thinking contribute to 
human well-being and to the good functioning 
of democratic societies” (Vincent-Lancrin et al., 
2016, p. 16). Onderwijs gericht op creativiteit 
als 21e-eeuwse vaardigheid zal meer domeinge-
neriek zijn en gericht op het proces van zoeken 
naar oplossingen dan onderwijs dat gericht is op 
persoonlijke expressie zoals verbeeld en verklankt 
in artistiek producten en optredens.

De visie dat jonge kinderen van nature crea-
tief zijn en dat gericht onderwijs in bijvoorbeeld 
tekenen contraproductief werkt en creativiteit 
ontmoedigt (onder andere Wilson, 2004; Van de 
Kamp et al., 2012; Sawyer, 2012) staat tegen-
over de visie dat creativiteit leerbaar is, maar 
wel domeinspecifieke kennis en vaardigheden 
vereist. De eerste visie zal leiden tot vormen van 
laisser-faire in het onderwijs, en bij de tweede 
visie zal onderwijs meer gerichte instructie 
omvatten. Kupers en Van Geert (2017) verwijzen 

naar Feldman en Csikszentmihayi (onder andere 
Feldman & Benjamin, 2006) die betogen dat 
jonge kinderen vaak wel nieuwsgierig en origineel 
zijn, maar dat dit komt omdat ze de kennis en 
conventies van de sociale omgeving nog niet 
geleerd hebben. De vroegkinderlijke creativiteit 
moet verfijnd en ingeperkt worden om kennis 
en vaardigheden aan te brengen die volwassen 
vormen van creativiteit mogelijk maken, waarbij 
aangeleerde conventies weer worden doorbroken. 
Sternberg (2003, p. 121) zegt het zo: 

 
One cannot be creative without knowledge. 
Quite simply, one cannot go beyond the 
existing state of knowledge if one does not 
know what that state is. Those with a greater 
knowledge base can be creative in ways that 
those who are still learning about the basics 
of the field cannot be.

Proces en programma
In de verzamelde literatuur zijn twee reviews 
over factoren in het onderwijsprogramma die 
creativiteit van leerlingen bevorderen, ongeacht 
het domein (Cremin & Chappell, 2021; Davies et 
al. 2013). Ook publicaties van Sawyer (2017a) en 
Soh (2017) bevatten opsommingen van factoren. 
Hoogeveen (2017) en Galton (2015) geven facto-
ren voor het domein kunsteducatie en daarnaast 
zijn er binnen de verschillende kunstdisciplines 
onderzoeken waarin beïnvloedbare factoren aan 
te wijzen zijn. De meeste factoren betreffen 
didactiek en docentgedrag, maar ook opdrachten 
en vormen van beoordeling en feedback. Hoewel 
er allerlei verschillen zijn tussen de invullingen 
van genoemde factoren, is er ook een duidelijke 
overlap.  

Didactiek en docentgedrag bij creativiteit 
algemeen

De review van Cremin en Chappell (2021) naar 
creative pedagogy omvat 35 onderzoeken (1990-
2018). Negen onderzoeken betreffen het po. De 
vakgebieden lopen uiteen, maar omvatten ook 
enkele onderzoeken bij drama, beeldend en dans. 
Van de 35 onderzoeken tonen slechts zes empi-
risch aan dat bepaalde kenmerken tot positieve 
resultaten bij leerlingen leiden. Daarbij lopen de 
methoden om creativiteit te meten uiteen en zijn 
de onderzoeksopzetten niet altijd overtuigend. 
De review komt tot zeven kenmerken van on-
derwijs gericht op bevordering van creativiteit: 
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Zo zijn er verschillende onderzoeken die 
stellen dat bepaalde vormen van digitale media 
in de kunstvakken creativiteit kunnen bevorde-
ren. Kolyvas (2020) beschrijft, op basis van een 
dagboek van de groepsleerkracht en vragenlijsten 
voor leerlingen, hoe educatieve software beel-
dende lessen kan innoveren. Het gaat om het 
gezamenlijk zoeken van informatie over kunst, 
maar ook om een digitale tentoonstellingsruimte 
voor werk van leerlingen. Twee andere onder-
zoeken over muziek gaan over componeren met 
de software Dance eJay. Daarmee kun je je eigen 
dancemuziek maken met samples. Mellor (2007) 
concludeert dat de toepassing hiervan zorgt voor 
grote motivatie en concentratie bij alle leerlingen 
en de mogelijkheid om creativiteit te stimuleren 
en succes te ervaren. Gall en Breeze (2008) 
concluderen dat deze software creativiteit bij het 
maken van muzikale composities stimuleert. Ze 
gebruiken daarvoor de aan de waarnemingspsy-
choloog Gibson (1986) ontleende term ‘affor-
dances’: het appel dat de omgeving of bepaalde 
voorwerpen op je doen, de uitnodiging die ze je 
geven. In dit geval gaat het om de gedragsmo-
gelijkheden die het softwareprogramma eJay bij 
leerlingen oproept. Gall en Breeze (2008, p. 40) 
vragen zich in hun conclusies wel af of muziek die 
is gecomponeerd op basis van bestaande samples 
creatief te noemen is. Maar veel professionele 
dancemuziek is ook gebaseerd op samples van 
eerdere opnames. En “for pupils in this study, 
producing music that sounded like music they 
would listen to at home was evidently important, 
and yet, all those who were interviewed felt 
that their pieces of music reflected their own 
creativity”. De onderzoeken van Kolyvas (2020), 
Mellor (2007) en Gall en Breeze (2008) zijn alle 
kleinschalige kwalitatieve onderzoeken zonder 
controlegroepen. Wel wijzen de uitkomsten in 
dezelfde richting, namelijk dat educatieve soft-
ware de kunstzinnige creativiteit van leerlingen 
kan bevorderen. 

Evenals Gall en Breeze (2008) gebruiken 
Kupers en Haakma (2020) het concept ‘affordan-
ces’. Ze doen onderzoek naar de gedragsmoge-
lijkheden die opdrachten en materiaal oproepen 
in beeldende lessen. Uit onderzoek van Withagen 
et al. (2012) komen vier algemene factoren naar 
voren die bepalen of taken en materiaal uitno-
digend zijn voor divergent denken: 1. de match 
tussen taak en vaardigheden van de leerling; 2. 
de kans op beloning versus risico om te falen; 3. 

passendheid in de culturele context; en 4. pas-
sendheid in de persoonlijke geschiedenis van de 
leerling. Op basis van observaties van drie beel-
dende lessen in groep zes maken de onderzoekers 
deze vier factoren concreet. De onderzoekers 
zien hun studie als een eerste stap om taken en 
materialen in de kunstvakken te analyseren en de 
effecten daarvan in kaart te brengen. 

Werkvormen en inhoud 
In twee proefschriften over beeldend zijn ef-
fecten onderzocht van instructie over wat het 
creatieve proces inhoudt. Groenendijk (2012) 
deed onderzoek naar de effecten van observe-
rend leren als instructievorm. In een van haar 
experimenten liet ze leerlingen filmpjes zien van 
leeftijdsgenoten die werken aan een ontwerptaak 
en daarbij hardop denken over wat ze doen en 
welke beslissingen ze nemen. Deze leerlingen 
maakten creatievere, maar niet technisch betere 
producten dan de leerlingen uit de controlegroep. 

Van de Kamp (2017) stelde in een vooron-
derzoek vast dat veel leerlingen niet weten wat 
divergent denken is en of, en zo ja hoe, zij dat 
zelf kunnen bevorderen. Ze ontwierp een les 
met metacognitieve strategie-instructie, waarin 
leerlingen uitleg kregen over soorten creatieve 
activiteiten en de manieren waarop je deze kunt 
uitvoeren. De groep leerlingen die deze instructie 
hadden gekregen, kwamen naderhand met meer 
en originelere ideeën bij een beeldende opdracht 
dan leerlingen uit de controlegroep. Beide proef-
schriften zijn uitgevoerd met vo-leerlingen, maar 
de effectiviteit van instructie over het wat en hoe 
van creatieve activiteiten lijkt ook relevant voor 
het po. Zo adviseren Eddles-Hirsch et al. (2019, 
p. 913) groepsleerkrachten “to explicitly teach 
students about characteristics associated with 
creativity”, bijvoorbeeld aan de hand van een 
bepaalde kunstenaar. Een andere manier om dat 
te doen is volgens deze onderzoekers door lessen 
te ontwerpen die expliciet gebaseerd zijn op de 
fases van het creatieve proces (bijvoorbeeld het 
model van Wallas). 

In zijn onderzoek naar de ontwikkeling van 
beeldende creativiteit en hoe die te beoorde-
len, stelt Lindstrom (2006) dat het bestuderen 
en gebruikmaken van werk van anderen geen 
belemmering voor creativiteit vormt, maar inte-
gendeel die kan bevorderen. Creativiteit is geen 
privé en individueel proces, maar vindt plaats in 
een sociale en culturele context. Leerkrachten 

Hallam et al. (2011, p.194) observeren bij 
beeldende lessen voor leerlingen van 6 tot en met 
10 jaar dat het creatieve proces geen individuele 
zaak is, maar een “flexible socially negotiated 
process”. Soms laat de groepsleerkracht de 
leerlingen vrij om te experimenteren en soms 
stuurt deze met bepaalde activiteiten. Door deze 
interacties ontstaat een gezamenlijke creativiteit 
van leerkracht en leerlingen. Kupers en Van Dijk 
(2020) onderzochten creativiteit bij het maken 
van een muzikale compositie door observatie van 
interacties tussen vijf vakleerkrachten muziek 
en vijf leerlingen. Ze verdelen het geobserveerde 
compositieproces van de leerlingen onder in klei-
ne eenheden, die verbaal kunnen zijn (een vraag, 
een opmerking, een antwoord op een vraag) 
en non-verbaal. Alle eenheden codeerden ze 
vervolgens op twee schalen: de mate waarin de 
eenheid ‘nieuw’ is en de mate waarin die ‘gepast’ 
(appropriate) is. Het gedrag van de vakleerkracht 
werd verdeeld in convergerende en divergerende 
eenheden, dat wil zeggen meer gesloten of meer 
open vragen en opmerkingen. Uit analyses van 
de interacties blijkt dat convergerend gedrag 
van de vakleerkracht meestal geen nieuw gedrag 
van leerling tot gevolg heeft. Maar divergerend 
gedrag resulteert niet altijd in nieuw gedrag van 
de leerling. Pas bij analyses van langere interac-
tiepatronen blijkt dat toch vaak een afwisseling 
van convergent en divergent gedrag van de 
vakleerkracht het meest effectief is. 

Hogenes (2016) deed onderzoek naar het 
componeren van muziek door een klas met 
po-leerlingen en kwam tot een driedeling van 
activiteiten: het creëren van gemeenschappelijke 
basis om vanuit te werken (bijvoorbeeld een foto 
of een verhaal), het genereren van ideeën en 
schrijven van de compositie (waarbinnen enkele 
revisierondes plaatsvinden) en de presentatie. 
Leerlingen kunnen in dit proces verschillende 
rollen vervullen. De leerkracht stelt in de tweede 
fase kritische vragen en geeft feedback, maar is 
ook stimulerend en motiverend. Hogenes heeft 
niet empirisch onderzocht of zijn driestappen-
model effectiever is dan andere aanpakken van 
componeren met po-leerlingen. 

In hun review van onderzoek naar improvi-
satie bij het vak muziek concluderen Larsson 
en Georgii (2019) dat er gestructureerde, 
leerkrachtgestuurde improvisatie is en vrije, 
leerlinggerichte improvisatie. Bij de eerste vorm 
is improvisatie een gericht middel om muzikale 

kennis en vaardigheden aan te brengen, bij 
de tweede vorm gaat het om het ontwikkelen 
van een exploratieve en creatieve houding. 
Improvisatie wordt daarbij beschouwd als een 
ontdekkingsproces, waarbij leerlingen fouten 
mogen maken. De groepsleerkracht moet daarbij 
zorgen voor een veilig klimaat, waarin het maken 
van fouten niet wordt afgestraft. 

Opdrachten 
Geheel gesloten opdrachten kunnen leiden tot 
uniforme uitkomsten. Geheel open opdrachten 
zijn weer voor veel leerlingen moeilijk, omdat 
ze dan niet goed weten wat ze moeten doen 
en terugvallen op dat wat ze al kunnen. Da-
vies et al. (2013) benadrukken daarom dat de 
leerkracht evenwicht moet zoeken tussen het 
geven van voldoende vrijheid en het aanbrengen 
van voldoende structuur. Termen hiervoor zijn 
‘gedisciplineerde improvisatie’ (Sawyer, 2017a) 
en ‘enabling contraints’ (in Heijnen & Bremmer, 
2020). Leerlingen verschillen overigens wel in de 
mate waarin ze structuur nodig hebben (Davies et 
al., 2013). Sawyer (2017b) meldt in zijn review dat 
een belangrijk thema in de 65 verzamelde onder-
zoeken de spanning is tussen open opdrachten 
en de behoefte aan structuur. Leerkrachten “are 
walking a line between driving students in a par-
ticular direction and encouraging students to act 
independently” (Sawyer, 2017b, p. 107). Com-
positieopdrachten bij muziek moeten volgens 
Taft (2019) genoeg parameters bevatten zodat 
leerlingen weten wat ze moeten doen, “but not 
so many as to stifle their creativity or push them 
too far beyond their current musical capabilities” 
(Taft, 2019, p. 32). Ook bij dans is die spanning 
aanwezig, blijkt uit onderzoek van Chapell (2006) 
onder vakleerkrachten dans die met po-leerlin-
gen werken. Ze spreekt van “balancing personal/
collective voice and craft/compositional know-
ledge when teaching for creativity” (Chapell, 
2006, p. 39). 

Materiaal en media 
Davies et al. (2013, p. 84) concluderen op basis 
van hun review dat bij onderwijs waarin het leren 
maken van artefacten centraal staat (bijvoor-
beeld bij beeldende kunst, vormgeving en tech-
nologie) er op basis van onderzoek sterk bewijs 
is dat “that providing a wide range of appropriate 
materials, tools and other resources can stimula-
te creativity”. 
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creativiteit als beoordeling van leerprestaties in 
het onderwijs wordt beheerst door gestandaardi-
seerde toetsen (onder andere Sternberg, 2015).

Deskundigheid
De kennis en vaardigheden die leerkrachten 
moeten bezitten om creativiteit te bevorderen, 
kunnen we afleiden uit bovenstaande opsomming 
van didactische en pedagogische principes over 
de omgang met leerlingen, soorten opdrachten, 
werkvormen en beoordeling. Kern daarvan is 
het vinden van een balans tussen het geven van 
voldoende structuur én voldoende vrijheid. 

Enkele onderzoeken inventariseren meningen 
over en kennis van creativiteit bij groepsleer-
krachten (Imms et al., 2011; Selkrig, 2018; Davies 
et al., 2017). Groepsleerkrachten onderschrijven 
het belang van creativiteit, maar onderzoekers 
constateren bij hen een beperkte kennis op 
dit gebied. Volgens Davies et al. (2017, p. 884) 
vinden groepsleerkrachten het moeilijk “to 
accurately describe incidents of creativity being 
fostered and teaching creatively is often confu-
sed for teaching for creativity”. Volgens Imms et 
al. (2011) beschrijven groepsleerkrachten maar 
een beperkt aantal kenmerken van creativiteit en 
Selkrig (2018) constateert bij hen uiteenlopende 
conceptualiseringen van creativiteit in de kun-
sten. Bij sommigen staan alleen emotie en ex-
pressie voorop, bij anderen cognitie (het denken 
in mogelijkheden) en bij weer anderen gaat het 
om vaardigheden om tot resultaten te komen. 

Randvoorwaarden 
Volgens de review van Davies et al. (2013) is er 
‘reasonable evidence’ dat toegankelijkheid tot 
materialen, het flexibel gebruik van ruimte in het 
klaslokaal en het flexibel kunnen besteden van tijd 
belangrijke voorwaarden zijn voor creativiteits-
ontwikkeling van leerlingen. Daarnaast stellen 
onderzoeken in de review dat mogelijkheden 
om buiten de klas te werken creativiteit kunnen 
stimuleren. Oreck (2006) formuleert het negatief: 
beperkingen in tijd en ruimte werken de mogelijk-
heden om creativiteit te ontwikkelen tegen. 

Samenwerking
Onderzoeken naar de effecten van samenwer-
king tussen scholen en culturele instellingen en 
kunstenaars hebben soms ook creativiteitsont-
wikkeling als onderwerp. Dit geldt voor onderzoe-
ken naar het Britse project Creative Partnerships 

(onder andere Sharp et al., 2006; Galton, 2015), 
maar bijvoorbeeld ook voor het Belgische onder-
zoek van De Backer et al. (2012). De genoemde 
onderzoeken constateren dat de samenwerking 
positieve effecten kan hebben op creativiteits-
ontwikkeling, maar noemen ook voorwaarden. 
De resultaten van dit soort onderzoek komen aan 
bod in hoofdstuk 9. 

8.6 SAMENVATTING 
BEÏNVLOEDBARE FACTOREN
Afhankelijk van of men creativiteit als domein-
generiek of domeinspecifiek opvat, zal het 
onderwijs gericht op creativiteitsbevordering 
verschillende vormen aannemen. Vanuit een 
domeinspecifieke visie zullen scholen leerlingen 
motiveren om domeinspecifieke kennis op te 
doen, omdat dit een belangrijke basis voor creati-
viteit in dat domein is. 

Veel onderzoek naar creativiteitsbevordering 
gaat over factoren van het onderwijsproces, 
zoals de pedagogisch-didactische aanpak, 
opdrachten en beoordeling. De groepsleerkracht 
moet leerlingen vertrouwen en ruimte geven om 
dingen uit te proberen, ze risico leren nemen en 
ze leren omgaan met frustratie en mislukking. 
Onderzoekers benadrukken de positieve invloed 
van groepswerk en samenwerking tussen leerlin-
gen op creativiteit. Bij opdrachten is een even-
wicht tussen het geven van voldoende vrijheid en 
het aanbrengen van voldoende structuur belang-
rijk. Materialen en media kunnen in meer of min-
dere mate uitnodigen tot creativiteit. Bepaalde 
vormen van het gebruik van digitale media in de 
kunstvakken blijken creativiteit te bevorderen. 
Expliciete instructie over het creatieve proces 
(door het laten observeren van personen die een 
taak verrichten of het direct geven van uitleg) 
verhoogt de metacognitieve kennis van leerlingen 
en bevordert hun creativiteit. 

Onderzoekers concluderen dat de kwaliteit 
van het creatieve proces is te bevorderen door 
tussentijdse, formatieve evaluatie door de 
groepsleerkracht, maar ook door zelfevaluatie en 
zelfreflectie van de leerling. Qua randvoorwaar-
den zijn toegankelijkheid tot materialen, flexibel 
gebruik van ruimte in het klaslokaal en het 
flexibel kunnen besteden van tijd belangrijk voor 
creativiteitsontwikkeling van leerlingen.

moeten reflectie op het werk van anderen en de 
‘ability to use models’ stimuleren. Onderzoek van 
Hosack (2012) laat zien hoe schilderijen van oude 
meesters de creativiteit van po-leerlingen kan 
bevorderen.

In twee artikelen worden interventies bespro-
ken die de stemming van de leerlingen beïnvloe-
den, wat vervolgens tot creatievere prestaties 
leidt. Teske et al. (2017) lieten leerlingen cartoons 
tekenen. In de experimentele conditie werden 
twee ‘mood-lifting activities’ toegevoegd: bij 
het binnenkomen in de klas klonk enkele minuten 
‘upbeat instrumental music’ en vóór het tekenen 
namen leerlingen een halve minuut deel aan 
‘simulated laughter’. Deze activiteiten brachten 
leerlingen in een goede stemming en dit bevor-
derde de creativiteit van de cartoons. Die werden, 
vergeleken met de cartoons uit de controlegroep, 
beoordeeld als origineler en geestiger. Gruzelier 
et al. (2014) pasten neurofeedback toe bij 11-jari-
ge leerlingen die een muziekimprovisatie moesten 
doen. Neurofeedback kan door het visualiseren 
van hersenactiviteit invloed op die activiteit uitoe-
fenen, hetgeen kan resulteren in ontspanning of 
mentale alertheid. Leerlingen in de experimentele 
groep presteerden beter bij creatieve improvisa-
tie dan de leerlingen in de controlegroep. Deze 
vormen van creativiteitsbevordering zullen in het 
Nederlandse onderwijs waarschijnlijk niet gauw 
worden toegepast, hoewel Gruzelier et al. (2014, 
p. 86) beweren dat “Implementing neurofeedback 
in the daily school setting proved feasible and 
holds pedagogic promise”.

Product en/of proces?
In studies naar creativiteitsbevordering gaat het 
zowel om het creatieve proces als het uiteindelijke 
product (een beeld, een voorstelling, een compo-
sitie). De meningen verschillen over wat het bete-
kent om toe te werken naar een eindproduct. Vol-
gens Davies et al. (2013) laat onderzoek zien dat 
externe druk door het moeten presteren bij een 
tentoonstelling of een eindvoorstelling, de ver-
houdingen in een klas kan verstoren en daarmee 
negatief uitwerkt op de creativiteit van samenwer-
kende leerlingen. Galton (2015) is genuanceerder 
in de conclusies: de nadruk in het onderwijs moet 
op het proces liggen en niet op het eindproduct, 
maar een uitvoering kan wel belangrijk zijn voor 
de motivatie en het zelfvertrouwen van leerlingen. 
Andere onderzoekers zoals Lord (2007) en Hoge-
nes (2015) concluderen dat het toewerken naar 

een product of afsluitend optreden stimulerend is 
en juist de creativiteit bevordert. 

Groepswerk 
Veel onderzoeken benadrukken de positieve 
invloed op creativiteit van groepswerk en samen-
werking tussen leerlingen (onder andere Oreck, 
2006; Galton, 2015; Hoogeveen, 2017; Kolyvas, 
2020; Cremin & Chapell, 2021). Locke en Locke 
(2012) deden onderzoek naar componeren met 
10-jarigen. Uit de groepsgesprekken achteraf 
bleek dat leerlingen het hebben van partners in 
het compositieproces zeer waardevol vonden: 
”The collaborative aspect of the project allowed 
for the pooling of ideas and more opportunities 
for synthesis” (Locke & Locke, 2012, p. 18). Maar 
samenwerking was niet altijd probleemloos: 
het leidde in enkele gevallen tot conflicten en 
het marginaliseren van de inbreng van sommige 
leerlingen. 

Toetsing, beoordeling en feedback
Beoordelen is niet vanzelfsprekend bij kunst-
zinnige oriëntatie in het po: volgens de Monitor 
Cultuureducatie 2015-2016 (Kruiter et al., 2016) 
beoordeelt 59% van de scholen niet. Maar als het 
wel gebeurt, is creativiteit in 92% van de gevallen 
een criterium, voor technische kwaliteit is dat 
65%. Onderzoekers benadrukken het belang van 
beoordeling bij creativiteitsontwikkeling. Soms 
om ‘politieke’ redenen: het laat zien dat creativi-
teitsontwikkeling in het onderwijs niet vrijblijvend 
is (Upitis, 2014). Maar vaker concluderen onder-
zoekers dat de kwaliteit van het creatieve proces 
wordt bevorderd door tussentijdse, formatieve 
evaluatie door de groepsleerkracht, maar ook 
door zelfevaluatie en zelfreflectie van de leerling 
(onder andere Lindstrom, 2006; Sawyer, 2017a; 
Hoogeveen, 2017; Soh, 2017). Lindstrom (2006) 
en Vincent-Lancrin et al. (2019) beschouwen 
rubrics met duidelijke criteria als een goed 
middel bij de beoordeling van creativiteit. Rubrics 
geven een concreet beeld van wat creativiteit 
van proces en product betekent en zorgen voor 
gezamenlijk begrip en verwachting bij groeps-
leerkrachten en leerlingen. Soh (2017, p. 60) 
benadrukt het belang van zelfboordeling, omdat 
dit op den duur leidt naar “the development of 
self-imposed standards and autonomy which is 
needed for creativity to emerge”.

Van een andere aard zijn onderzoeken die 
melding maken van een negatieve invloed op 
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cultuuronderwijs in het po. Ze constateert dat 
culturele instellingen van de overheid een belang-
rijke rol hebben gekregen in het Nederlandse on-
derwijs, maar dat de overheid niet aangeeft wat 
die rol precies is en ook niet aan welke eisen de 
instellingen daarbij moeten voldoen. “Wat moet 
een culturele instelling doen om vraaggericht te 
werken en doorlopende leerlijnen te realiseren? 
Wanneer levert de culturele instelling de gewens-
te kwaliteit? En op welk gebied moet kwaliteit 
geleverd worden?” (Konings, 2020, p. 44).

Omdat de samenwerking met culturele 
instellingen zo’n substantieel deel uitmaakt van 
de kunstzinnige oriëntatie in het po, is een af-
zonderlijke search gedaan naar onderzoek naar 
die samenwerking in relatie tot leereffecten. Dat 
betreft niet alleen Nederland, want in het buiten-
land is samenwerking tussen het basisonderwijs 
en culturele instellingen en kunstenaars ook al 
lange tijd gangbaar. Het kan gaan om de afname 
van kant-en-klaar aanbod (‘simple transactions’, 
Rowe et al., 2004), maar het meeste onderzoek 
richt zich op intensievere vormen van samen-
werking: partnerships. Het Britse onderzoek 
richt zich vooral op Creative Partnerships (CP), 
een initiatief van de Art Counsel of England dat 
liep van 2002 tot 2011 en waarin kunstenaars 
en andere ‘creative practitioners’ op scholen 
werkten. In de VS, Australië en Canada bestaan 
al decennialang partnerschappen onder noemers 
als Arts education partnerships, Artist-school 
partnerships, Arts Partnerships in Education en 
Artist in-schools-programma’s. De reden van de 
groei in die landen is niet altijd positief: vanwege 
minder ruimte voor reguliere kunsteducatielessen 
zien scholen het als mogelijkheid om kunstedu-
catie overeind te houden (onder andere Andrews, 
2011). 

9.3 UITVOERING 
LITERATUURSEARCH
Er zijn publicaties vanaf 2003 gezocht in lite-
ratuurdatabase ERIC met als zoekprofielen: 
elementary education (of primary education) 
AND arts partnerships; elementary education (of 
primary education) AND art education AND part-
nerships in education; en elementary education 
(of primary education) AND artist teachers. 

Omdat onderzoek naar samenwerking 
deels beleidsonderzoek betreft in opdracht van 

overheden (Konings, 2020) is niet alleen gezocht 
naar peer reviewed artikelen, maar ook naar 
onderzoek- en evaluatierapporten. Verder is 
gebruikgemaakt van de review van internatio-
nale literatuur over samenwerking in hoofdstuk 
2 van het proefschrift van Konings (2020). 
Nederlandstalige literatuur is gezocht via LKCA. 

Deze search leverde in totaal tachtig publi-
caties op. Na een selectie op basis van abstracts 
bleven er 45 over en na raadpleging van de 
volledige teksten uiteindelijk 28 relevante publi-
caties, waarvan drie reviews. Relatief veel onder-
zoeken behandelen de factor deskundigheid en 
deskundigheidsbevordering. 

Het merendeel betreft kwalitatieve studies. 
Eén publicatie betreft een nationale evaluatie 
van Creative Partnerships (Sharp et al., 2006) en 
één een evaluatie van Australische partnerships 
tussen scholen en de professionele kunstsector, 
met de focus op de resultaten bij leerlingen 
(Imms et. al., 2011). Eén publicatie komt ook 
voor in de selectie bij het thema vakkenintegratie 
(Schlaack & Steele, 2018). Zeven publicaties gaan 
over de Nederlandse situatie. Zie bijlage 6 voor 
alle geselecteerde publicaties. 

Eerst bespreken we welke effecten op leerlin-
gen de onderzoeken laten zien, vervolgens kijken 
we naar welke bepalende factoren uit onderzoek 
naar voren komen. 

9.4 SOORTEN EFFECTEN
In het internationale onderzoek naar samenwer-
king van po-scholen met de culturele omgeving 
zijn verschillende soorten effecten op leerlingen 
onderzocht (Konings, 2020, p. 55 en verder). In 
de eerste plaats effecten op betrokkenheid bij 
en deelname aan school (mate van absentie, 
motivatie, welbevinden, inclusie, zelfvertrouwen). 
Vervolgens effecten op prestaties in andere 
vakken en effecten op 21e-eeuwse vaardigheden 
zoals kritisch denken, probleemoplossen, crea-
tieve en sociale vaardigheden. Kortom, het hele 
scala aan gewenste instrumentele effecten van 
kunsteducatie dat vaak wordt onderzocht. 

Er worden weliswaar positieve effecten 
gemeld (onder andere Donelan, 2009; Sharp 
et al., 2006; Imms et al., 2011), maar het gaat 
om onderzoeksdesigns zonder controlegroe-
pen. Verder zijn de effecten gemeten door het 
vragen naar meningen van groepsleerkrachten 

9.1 DE CIJFERS
Uit de laatste Monitor cultuureducatie (Van Essen 
et al., 2019) blijkt dat driekwart van de basisscho-
len gebruikmaakt van het aanbod van de culturele 
omgeving. Dat aanbod komt vooral van culturele 
instellingen. Dat kunnen professionele culturele 
instellingen zijn (zoals een orkest, theatergezel-
schap, museum of schouwburg), of professionele 
cultuureducatie-instellingen (zoals een muziek-
school, centrum voor de kunsten of expertise-
centrum cultuureducatie), een bibliotheek of een 
amateurvereniging. Daarnaast is er aanbod van 
individuele professionele kunstenaars. 

Van de scholen die samenwerkt, formuleert 
12% een vraag waar een culturele instelling op 
inspeelt en ontwikkelt 9% samen met een cul-
turele instelling activiteiten. 4% van de scholen 
heeft geen enkele vorm van samenwerking. 
Gebruikmaken van bestaand aanbod komt het 
meest voor bij samenwerking met musea, thea-
ter- en muziekgezelschappen en filmhuizen. Bij 
de samenwerking met individuele kunstenaars 
komt relatief het meest voor dat de school een 
vraag formuleert. Het gezamenlijk ontwikkelen 
en uitvoeren van cultuureducatie komt relatief 
het vaakst voor bij de samenwerking met mu-
ziekscholen en weer met individuele kunstenaars 
(Hoogeveen & Beekhoven, 2016). 

Hagenaars (2020) laat in zijn proefschrift over 
het cultuuronderwijsbeleid van Den Uyl tot Rutte-
III het verloop zien van de aantallen bezoeken van 
scholieren aan culturele instellingen. In de perio-
de 1996-2016 zijn de aantallen tot 2009 gestegen, 
maar daarna weer gedaald. Zo ging in schooljaar 
2013/14 in groep 7 45% naar een theatervoor-
stelling, 24% naar een concert en 15% naar een 
dansvoorstelling. In schooljaar 2015/16 waren 
die percentages respectievelijk 38, 20 en 10. Het 
museumbezoek liep weinig terug, van 54 naar 52 
%. Soortgelijke dalingen gelden voor culturele 
activiteiten die scholen met culturele partners 
organiseren. Omdat het beschikbare geoormerk-
te budget in de periode tot 2016 niet gedaald is, 
is er waarschijnlijk sprake van een verschuiving in 
activiteiten van bezoeken aan voorstellingen en 
dergelijke naar deskundigheidsbevordering van 
groepsleerkrachten dan wel het samen ontwik-
kelen van leerlijnen. Uiteraard zullen in 2020 en 
2021 door de coronacrisis de bezoeken sterk zijn 
teruggelopen. 

9.2 HET BELEID
Er zijn de afgelopen decennia veel beleidsiniti-
atieven geweest om de samenwerking tussen 
basisschool en culturele omgeving te versterken 
(Hagenaars, 2020). Vanaf 2012 bundelt het 
CmK-programma veel vormen van die samen-
werking. Elke provincie en grotere gemeente 
heeft een culturele instelling die in hun regio aan-
spreekpunt is voor en uitvoerder van het lokale 
programma. Redenen om vanuit het cultuurbeleid 
de samenwerking tussen het po en het culturele 
werkveld te stimuleren zijn een betere veranke-
ring van kunstzinnige oriëntatie in het curriculum 
en om de kwaliteit ervan te verhogen, onder meer 
door leerlijnen te ontwikkelen. Daarbij wordt 
verwacht dat de culturele instellingen zoveel 
mogelijk vraaggericht werken. Samenwerking kan 
ook het gemis aan expertise op kunstgebied bij 
groepsleerkrachten compenseren en zou moeten 
bijdragen aan deskundigheidsbevordering. Een 
praktische reden is dat scholen gebruik kunnen 
maken van faciliteiten die ze zelf niet hebben. 
Voor culturele instellingen is de samenwerking 
met scholen een manier om toekomstige publiek 
te kweken. Maar het is ook vaak een eis vanuit de 
politiek dat culturele instellingen door educatie 
de samenstelling van het huidige publiek verbre-
den. Door zich te richten op het po bereiken ze 
immers alle lagen van de bevolking. 

Hagenaars (2020) laat zien dat de overheid bij 
geen enkel ander leergebied zo sterk beleid heeft 
gevoerd voor samenwerking met partijen buiten 
het onderwijs. In zijn conclusies plaatst hij een 
kritische kanttekening bij de effecten ervan: 

Alle beleidsstimuli van het ministerie en ad-
viesinspanningen van Onderwijsraad en Raad 
voor Cultuur ten spijt om de basisschool zelf 
de regie te laten voeren, blijven toch voorna-
melijk culturele instellingen, gesubsidieerd 
door overheden, het werk doen. Dit terwijl de 
kunstvakken, net als de andere leergebieden 
in het basisonderwijs, eigen curricula kennen 
met een kennisbasis, kerndoelen, vakinhou-
den en waarden, die door school en leerkrach-
ten moeten worden gerealiseerd (Hagenaars, 
2020, p. 222).

Ook Konings (2020) is kritisch over het beleid 
in haar proefschrift over de bijdrage van cul-
turele instellingen aan doorlopende leerlijnen 
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zich positief van niet deelnemende scholen op vi-
sie, verankering van de doorgaande leerlijn, des-
kundigheidsbevordering van groepsleerkrachten, 
samenwerking met de culturele omgeving en de 
algehele kwaliteitservaring van cultuureducatie 
op de scholen. De monitoronderzoekers stellen 
dat gerapporteerde verschillen niet hoeven te 
verwijzen naar causale effecten. Het kan gaan 
om een selectie-effect: scholen die al een posi-
tieve en actieve houding tegenover kunstzinnige 
oriëntatie hadden, zijn eerder geneigd om aan het 
CmK-programma deel te nemen. De review naar 
CmK (Van den Bulk & Beemster, 2016) laat zien 
dat regionale onderzoeken dezelfde verschillen 
aantonen als de landelijke monitor, maar ook hier 
stellen de reviewers dat de situatie van de deel-
nemende scholen vooraf al gunstiger geweest 
kan zijn. Toch stellen ze vast dat op basis van 
het beschikbare onderzoek op alle doelen van 
CmK duidelijke vooruitgang is geboekt en dat het 
programma “een enorme boost heeft gegeven 
aan de kwaliteitsverhoging van cultuureducatie” 
(Van den Bulk & Beemster, 2016, p. 10). In het 
Trendrapport theater-, dans- en muziekeducatie 
(Dieleman et al., 2019) komt ook een kritiek-
punt naar voren: er zou minder belangstelling 
zijn voor educatieve programma’s die voorheen 
via een kunstmenu werden gepresenteerd. 
Instellingen die niet in een CmK-programma 
participeren, vinden het vaak moeilijker om hun 
artistieke en educatieve producten aan de man 
te brengen. Dat betekent wellicht dat sommige 
samenwerkingen structureler van aard zijn, maar 
dat leerlingen met een minder grote diversiteit 
aan voorstellingen en educatieve activiteiten 
kennismaken. 

 Enkele onderzoeken buiten Nederland laten 
positieve effecten van samenwerking zien op de 
deskundigheid van groepsleerkrachten. Bij drie 
onderzoeken gaat het alleen om nametingen 
(Griffiths & Woolf, 2009; Vermeersch et al., 
2014; Hall & Thomson, 2016) en bij drie andere 
om een voor- en nameting (Sharp et al., 2006; 
Galton, 2008; Imms et al., 2011). Het onderzoek 
van Vermeersch et al. (2014) in Vlaanderen toont 
aan dat na de samenwerking de groepsleer-
krachten vaker aandacht schonken aan creati-
viteitsontwikkeling in hun kunstzinnige lessen. 
De andere onderzoeken noemen als effecten 
meer zelfvertrouwen van groepsleerkrachten 
om leerlingen te begeleiden in hun creatieve 
ontwikkeling en les te geven in de kunsten en een 

veranderd pedagogisch handelen van hen, waarbij 
het handelen van kunstenaar-docenten als voor-
beeld dient. Imms et al. (2011, p. 8) beschrijven 
dat aldus:

It led to some teachers giving students 
increased opportunities to work more inde-
pendently than they had in the past. Others 
expressed a greater confidence in their 
students’ capacities to problem solve and be 
innovative. Some teachers also developed an 
awareness of their own creative capacities.

Samenvattend kunnen we zeggen dat onderzoek 
naar effecten van samenwerking tussen scholen 
en culturele instellingen zich heeft geconcen-
treerd op instrumentele effecten. Definitieve 
conclusies op dat gebied zijn niet te trekken, om-
dat in de meeste onderzoekdesigns controlegroe-
pen ontbreken en geen causaliteit aantoonbaar 
is. Dat geldt ook voor onderzoek naar de kunstin-
trinsieke effecten, maar effecten als positievere 
attitudes bij leerlingen en verbeterde kwaliteit-
servaring zijn wel plausibeler dan instrumentele 
effecten. Onderzoek meldt ook effecten van 
samenwerking op groepsleerkrachten, maar dan 
wel onder bepaalde voorwaarden (zie hierna bij 
Deskundigheid en deskundigheidsbevordering).

9.5 BEÏNVLOEDBARE FACTOREN 
Uit de onderzoeken komen verschillende soorten 
beïnvloedbare factoren naar voren die de samen-
werking tussen school en culturele omgeving 
verbeteren en effectiever maken of juist belem-
meren. Ze hebben betrekking op doelstellingen, 
inhoud van het educatieve proces, pedago-
gisch-didactische aanpak en deskundigheid en 
randvoorwaarden. 

Doelstellingen 
Samenwerkingspartners hebben deels eigen 
doelstellingen. Uit een onderzoek in Californië 
(Rowe et al., 2004) bleken scholen naast kennis 
en ervaring voor leerlingen ook professionali-
sering van groepsleerkrachten als belangrijke 
doelstelling te hebben, terwijl culturele or-
ganisaties dat niet noemden. Voor Nederland 
zijn er slechts globale gegevens beschikbaar. 
Onderzoek van IJdens et al. (2007) liet zien dat 
rijksgesubsidieerde culturele instellingen doelen 

en kunstenaars en door zelfrapportages van 
leerlingen. Het betreft dus gepercipieerde effec-
ten, waarbij het de vraag is hoe valide die zijn. 
Een uitzondering is het onderzoek van Bowen 
en Kisida (2019) dat een opzet heeft met 42 
“primary en middle schools” in Houston met 
circa tienduizend leerlingen. De scholen zijn 
random toegewezen aan deelname aan een AAI-
programma of aan de controlegroep. Zo’n AAI-
programma bestaat uit bezoeken aan voorstellin-
gen en musea, bezoeken van gezelschappen aan 
scholen en ‘teaching-artist residencies’ en kan 
alle kunstdisciplines omvatten. Het onderzoek 
meldt positieve effecten op schrijfvaardigheid, 
empathie en schoolbetrokkenheid. Een beperking 
is dat de AAI-programma’s zeer divers waren en 
de onderzoekers niet konden nagaan welke ken-
merken van de programma’s de meeste effecten 
sorteerden. 

Bij het onderzoek naar effecten van samen-
werking met culturele instellingen en kunstenaars 
zijn studies naar kunstintrinsieke effecten in de 
minderheid. Donelan et al. (2009, p. 49) merken 
op: “As such, there is a shortage of research rela-
ting to the impact of arts/school partnerships 
on students’ development of arts-related skills 
and knowledge.” Tien jaar later is daar blijkens 
het overzicht van Konings (2020) nog niet veel in 
veranderd. Het weinige onderzoek dat er wel is, 
kijkt in de eerste plaats naar veranderde houding 
tegenover en interesse van leerlingen in kunst en 
kunstvakken. In onderzoeken van Abeles (2004) 
en Bowen en Kisida (2019) zijn controlegroepen 
gebruikt en beide laten positieve effecten zien 
op houding en interesse. Onderzoek van Sharp 
et al. (2006) werkt met voor- en nametingen 
en onderzoeken van Griffith en Woolf (2009) 
en Lord (2007) alleen met nametingen. Ook 
deze onderzoeken melden positieve effecten, 
maar niet altijd. Sharp et al. (2006) constateren 
wel een positievere houding tegenover cul-
tuuruitingen, maar constateren geen toename 
in daadwerkelijk gedrag (zoals bezoeken aan 
voorstellingen en musea). En Lord (2007) con-
stateert een positievere houding tegenover de 
verschillende kunstvormen, maar niet tegenover 
de reguliere kunstvakken op school. De verklaring 
zou zijn dat de gewone lessen minder leuk en 
stimulerend waren dan de kunstprojecten met 
samenwerkingspartners. 

Onderzoekers melden ook positieve ef-
fecten op kunstzinnige vaardigheden door de 

samenwerking met culturele instellingen (Lord, 
2007; Sharp et al., 2006; Imms et al., 2011). Lord 
(2007), zich baserend op haar onderzoek met 
Harland (Harland et al., 2005) geeft een nadere 
uitsplitsing in kennis en vaardigheden en rela-
teert die aan verschillende kunstdisciplines. De 
beeldende kunsten lieten meer ontwikkeling zien 
op van creativiteit, esthetische oordeelsvorming 
en interpretatieve vaardigheden. Muziek was de 
enige discipline met relatief sterke effecten op 
sociale en culturele kennis, bijvoorbeeld door 
het leren over wereldmuziek. Imms et al. (2011) 
melden tegenstrijdige uitkomsten: de surveys 
onder leerlingen lieten geen effecten zien op ‘arts 
related knowledge and skills’, maar uit interviews 
kwamen juist wel positieve effecten naar voren. 

Er zijn rapportages die niet duidelijk maken 
welke kennis en vaardigheden in het kunstdomein 
precies beïnvloed worden door samenwerking 
met culturele instellingen. Een voorbeeld is een 
Nederlands onderzoek naar effecten van samen-
werking door Hoogeveen en Beekhoven (2016). 
Scholen die samenwerken met culturele instel-
lingen of kunstenaars ervaren een positief effect 
op de ‘kwaliteit van kunsteducatie’. Dat geldt 
het meest voor samenwerking met centra voor 
kunst en cultuur en het minst voor filmhuizen en 
bioscopen. Die kwaliteitsverbetering geldt in de 
eerste plaats meer kennis en vaardigheden bij 
leerlingen, in mindere mate kennis en vaardighe-
den van groepsleerkrachten en in beperkte mate 
aan betere doorlopende leerlijnen kunstzinnige 
oriëntatie. De scholen die gezamenlijk met een 
culturele partner programma’s ontwikkelen en 
uitvoeren, ervaren vaker een positief effect op de 
kwaliteit van de kunsteducatie dan bij een aan-
bodgestuurde samenwerking. De onderzoeksge-
gevens betreffen nadere analyses van de Monitor 
cultuuronderwijs 2014-2015. Het gaat om door 
schooldirecteuren en interne cultuurcoördinators 
(icc’ers) gepercipieerde effecten en de monitor-
gegevens bieden, zoals al vermeld, geen nadere 
invulling van kennis en vaardigheden.

In de laatste Monitor cultuureducatie (Van 
Essen et al., 2019) is gekeken naar verschillen 
tussen scholen die deelnemen aan CmK (waarin 
samenwerking van culturele instellingen met ba-
sisscholen centraal staat) en scholen die dat niet 
doen. Van de responderende scholen doet 31% 
niet mee aan CmK, maar de onderzoekers denken 
dat dat percentage in werkelijkheid waarschijnlijk 
hoger is. Deelnemende scholen onderscheiden 
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that students were interested in their identity as 
artists and they shared information about their 
own experiences” (Hall & Thompson, 2016, p. 8).

Lord (2007) noemt ook de onderwijsaanpak 
van de kunstenaars als een factor die zorgt voor 
positieve effecten van samenwerking. Deze 
wordt gekenmerkt door demonstreren, herhalen, 
terugkoppeling, flexibiliteit, een open aanpak en 
toestaan van eigen verantwoordelijkheid van de 
leerling. Van Meerkerk (2020) constateert dat 
groepsleerkrachten erg gestructureerd werken en 
dat dit haaks staat op de manier van werken die 
de kunstvakken volgens de kunstenaar-docenten 
vergen. De laatsten hebben ook minder angst 
dat leerlingen falen, omdat dit hoort bij kunst. 
Volgens Galton (2008) proberen kunstenaars 
bovendien vaker voort te bouwen op voorstellen 
van leerlingen dan deze af te wijzen of te ver-
anderen en geven ze meer ruimte om leerlingen 
zelf te laten ontdekken en hun eigen aanpak te 
proberen. Hall en Thomson (2016) en Hoekstra 
(2015) noemen vergelijkbare kenmerken van de 
kunstenaar als procesbegeleider: vertrouwen 
bieden, toestaan van vergissingen, aanmoedigen 
van aanvaardbare risico’s, steunen en versterken 
van bijzondere ideeën. Groepsleerkrachten zijn 
sterk gericht op een goed eindproduct, kunste-
naars waarderen het als leerlingen verdiept zijn 
in hun proces, omdat ze dat herkennen als een 
belangrijk aspect van hun eigen kunstenaarschap. 
Gericht zijn op het proces betekent niet afzien 
van beoordeling: kunstenaar-docenten vinden 
voortdurende feedback op het verloop van het 
proces van belang. Veel van deze kenmerken zie 
we ook terug in literatuur over het bevorderen van 
creativiteit (zie hoofdstuk 8). 

Deskundigheid en 
deskundigheidsbevordering

Onderzoekers benadrukken dat groepsleerkrach-
ten voor hun eigen handelen wel kunnen leren 
van kunstenaars, maar niet op de stoel van de 
kunstenaars moeten gaan zitten (bijvoorbeeld 
Van Meerkerk, 2020). Maar de vraag is of leer-
krachten hun pedagogisch-didactisch handelen 
zullen veranderen alleen door kunstenaars aan 
het werk te zien. Onderzoek naar vormen van 
co-teaching bij muzieklessen (Van Hoek & Herfs, 
2017) laat zien dat wanneer één lesgeeft en de 
ander volgt en observeert, dit niet automatisch 
een uitbreiding van didactisch handelen ople-
vert voor de observator. Om effect te sorteren 

is het belangrijk is dat de partners van tevoren 
afspreken welke specifieke observaties ze doen 
en die naderhand gezamenlijk bespreken. Veen 
et al. (2021) deden onderzoek naar effecten 
van projecten van kunstenaars op het handelen 
van pedagogisch medewerkers in groepen met 
jonge kinderen. De pedagogisch medewerkers 
waren tevreden over hun leerervaringen in de 
kunstprojecten, maar observaties van hun peda-
gogisch handelen in de groepen lieten naderhand 
geen veranderingen zien. Om het werkgedrag te 
veranderen zijn volgens de onderzoekers meer 
doelgerichte, participerende observaties van 
de pedagogisch medewerkers en gezamenlijke 
reflectie nodig. De Backer et al. (2012) conclu-
deren dat het voorbeeld van kunstenaars alleen 
tot blijvende veranderingen leidt bij langdurige en 
structurele samenwerking. Overigens gaan veel 
vormen van co-teaching uit van wederkerigheid, 
dat wil zeggen dat vakleerkrachten of kunste-
naar-docenten ook leren van groepsleerkrachten, 
bijvoorbeeld over didactiek en klassenmanage-
ment (Van Hoek & Herfs, 2017). Doel is dan vaak 
een blijvende samenwerking tussen vakleerkracht 
en groepsleerkracht, waarbij ieder de eigen 
expertise inzet. 

Griffiths en Woolf (2009) onderzochten in het 
kader van Creative Partnerships het ‘Nottingham 
apprenticeship model’. ‘Apprenticeship’ betekent 
dat een beginner in de leer gaat bij een expert. 
Het Nottingham apprenticeship model geeft aan 
hoe kunstenaars en leerkrachten samen onder-
wijs voor leerlingen kunnen plannen in vier leer-
fases: observant, deelnemer, beginnend beoefe-
naar en zelfstandig beoefenaar. Het model geeft 
voor elk van de fases en elk van de deelnemers 
(kunstenaar, leerkracht en leerling) duidelijke 
richtlijnen voor activiteiten. Sommige kunste-
naars vonden het volgen van het model te veel 
een keurslijf en gaven de voorkeur aan vormen 
van vrije expressie. De onderzoekers concluderen 
dat de leereffecten voor alle deelnemende partij-
en groter zijn wanneer het model wordt gevolgd 
dan wanneer dit niet gebeurt. 

Schlaak en Steele (2018) onderzochten een 
project op Hawaï waarbij groepsleerkrachten 
samenwerkten met kunstenaar-docenten. “The 
collaborations provided active participation 
within specific integrated content, curriculum 
planning, modeling of teaching techniques, 
coaching, and feedback on student learning 
outcomes…” (Schlaak & Steele, 2018, p. 23). De 

hanteren als meer plezier in bezoek, het bevorde-
ren van een esthetische ervaring en het creëren 
van toekomstig publiek. Kennis verschaffen en 
informatieoverdracht spelen in mindere mate een 
rol. Onderzoek van Beekhoven et al. (2015) onder 
rijks- en fondsgefinancierde instellingen laat zien 
dat kinderen en jongeren kennis laten maken met 
kunst en cultuur een belangrijke doelstelling is. 
Doelen die horen bij de kerndoelen kunstzinnige 
oriëntatie in het po worden niet zo van belang 
geacht. 

Nederlands onderzoek naar welke doelen 
de scholen hanteren bij samenwerking met 
culturele instellingen ontbreekt. In de Monitor 
cultuureducatie 2015-16 (Kruiter et al., 2016) is 
wel gevraagd naar welke doelen scholen in het 
algemeen hanteren bij cultuureducatie. Kinderen 
in aanraking brengen met kunst en cultuur is het 
meest genoemd, gevolgd door het stimuleren van 
persoonlijke ontwikkeling. Deelname aan kunst 
en cultuur buiten school stimuleren wordt weinig 
genoemd. 

Overeenstemming over de belangrijkste 
doelen of in elk geval helderheid over elkaars 
doelen is een belangrijke voorwaarde bij de part-
nerschappen (Andrews, 2011; Burnaford, 2007; 
Hallam, 2011; Sharp et al., 2006; Konings, 2020). 
Dit vereist goede communicatie en afstemming. 
Om zich bewust te worden van doelstellingen 
en of deze daadwerkelijk worden bereikt, pleit 
Burnaford (2007) zelfs voor actieonderzoek door 
betrokkenen (groepsleerkrachten en kunste-
naars) in samenwerking met onderzoekers. Ze 
baseert zich op ervaringen bij het Chicago Arts 
Partnerships in Education (CAPE). Daarbij ging 
het om samenwerkingstrajecten van enkele jaren: 

CAPE discovered that only when teachers 
are intentionally involved in addressing the 
organization’s research questions, as well as 
their own inquiry questions, do intentions and 
intended actions become clear. Such practi-
ces also suggest how important it may be to 
challenge teachers with specific, expected 
pedagogical goals (Burnaford, 2007, p. 37).

Onderwijsproces: inhoud 
Konings (2020) constateert op basis van case-
studies van samenwerkingen, dat culturele 
instellingen wel kunnen bijdragen aan doorlopen-
de leerlijnen, maar dit vaak niet doen. Om van 
meer betekenis te zijn voor leerlingen zouden ze 

rekening moeten houden met bepaalde inhoude-
lijke aspecten. Voor deze aspecten neemt Ko-
nings de cultuurtheorie van Cultuur in de Spiegel 
(Van Heusden, 2010) als uitgangspunt. Ze stelt 
dat het in de samenwerkingsprojecten gaat om 
een balans tussen het onderwerp waaraan bete-
kenis wordt gegeven en de cognitieve en mediale 
vaardigheden die ingezet en ontwikkeld worden 
om (te leren) betekenis te geven. De cognitieve 
vaardigheden zijn waarnemen, verbeelden, con-
ceptualiseren en analyseren. De mediale vaardig-
heden betreffen het lichaam, voorwerpen (zoals 
een camera), taal en grafische symbolen. Om 
het onderwerp en de vaardigheden betekenisvol 
voor de leerlingen te laten zijn, is het van belang 
goed aan te sluiten bij hun ontwikkeling. Het 
formuleren van doelen voor te ontwikkelen kennis 
en vaardigheden moet meer aandacht krijgen, 
omdat alleen zo te bepalen is of er sprake is van 
een ontwikkeling. Uit Konings casestudies bleek 
dat er vooral aandacht is voor afstemming over 
organisatorische aspecten en nauwelijks voor in-
houdelijke punten, zoals keuze van thema en van 
cognitieve en mediale vaardigheden. Het vast-
leggen van inhoudelijke afspraken in documenten 
zou het zicht op resultaten kunnen verbeteren. 
Konings komt zo tot een aantal richtlijnen voor 
een goede samenwerking tussen po en culturele 
instellingen. 

Onderwijsproces: pedagogisch-
didactisch handelen van 
kunstenaars

Onderzoekers noemen de kenmerkende pedago-
giek van kunstenaars als een belangrijke factor 
bij samenwerking om de kwaliteit van kunstedu-
catie te verhogen (Lord, 2007; Hall et al., 2007; 
Galton, 2008; Hall & Thomson, 2016; Hoekstra, 
2015, 2018; Van Meerkerk, 2010; Kenny & Mor-
rissey, 2021). Het gaat dan niet om bezoek aan 
voorstellingen, maar om samenwerkingsvormen 
waarbij kunstenaars of andere ‘creative practi-
cioners’ met leerlingen en leerkrachten werken. 
Verschillende onderzoekers beschrijven die 
pedagogische aanpak en geven ook kenmerkende 
verschillen aan met die van groepsleerkrachten. 
Hall en Thomson beschrijven maar liefst ne-
gentien kenmerkende praktijken. Bijvoorbeeld 
het nadrukkelijk inzetten van het lichaam in 
het onderwijs en wat ze noemen ‘the self as a 
teaching resource’: “The artists tended to speak 
openly about their personal lives; they assumed 
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belang. Veel van deze kenmerken komen ook 
naar voren in onderzoek over het bevorderen van 
creativiteit (zie hoofdstuk 8). 

Groepsleerkrachten zullen alleen door kun-
stenaars aan het werk te zien hun pedagogisch 
handelen niet veranderen. Daarvoor blijken 
doelgerichte participerende observaties en 
gezamenlijke reflectie nodig. Het voorbeeld van 
kunstenaars leidt alleen tot blijvende veranderin-
gen bij langdurige en structurele samenwerking. 
Zo’n samenwerking kan ook de vorm aannemen 
van co-teaching, waarbij de groepsleerkrachten 
en kunstenaars ieder hun specifieke expertise 
inzetten. Voldoende tijd, geld en ruimtelijke 
faciliteiten zijn noodzakelijke randvoorwoorden 
voor het slagen van samenwerking.

onderzoekers benutten interviews, observaties 
van lessen van zes groepsleerkrachten en be-
oordeling van leerlingproducten. Belangrijk voor 
het slagen van het project was dat de groeps-
leerkrachten tijd en ruimte kregen om verworven 
kennis en vaardigheden in de praktijk te brengen 
en gedurende die tijd gecoacht werden.

Kritiek op samenwerking met kunstenaars 
in relatie tot deskundigheid is er ook. Zo gaan 
volgens Hanley (2003) de vaak kortdurende pro-
jecten met kunstenaars ten koste van de positie 
van reguliere vakleerkrachten in het onderwijs. 
Die zijn didactisch meer geschoold, meer geïn-
tegreerd in het onderwijs en werken langduriger 
samen met groepsleerkrachten en bereiken 
daardoor op kunstzinnige gebied meer effecten 
bij leerlingen. Het is niet bekend of een dergelijk 
verdringingseffect zich in het verleden ook in 
Nederland heeft voortgedaan. Het aantal vakleer-
krachten is de laatste jaren sterk toegenomen. 

Randvoorwaarden
Slaagfactor voor samenwerking is dat beide 
partijen verantwoordelijke personen hebben die 
elkaar kunnen aanspreken (Sharp et al., 2006; 
Kukkonen, 2020). In de Nederlandse basisscho-
len is de aanspreekbare persoon vaak de intern 
cultuurcoördinator (icc’er), een leerkracht die het 
interne en externe cultuuraanbod coördineert. 
Velen daarvan zijn gecertificeerd, dat wil zeggen 
dat ze een speciale training hebben gevolgd. In de 
peiling kunstzinnige oriëntatie (Inspectie van het 
onderwijs, 2016) had 76% van de deelnemende 
scholen een icc’er en deze scholen scoorden ho-
ger op de kennistoetsen van de peiling. Volgens 
de laatste Monitor cultuureducatie (Van Essen 
et al., 2019) is in 2019 het percentage scholen 
dat een icc’er heeft gestegen tot 86. Gemiddeld 
hebben ze dertig taakuren per schooljaar, maar 
die tijd varieert sterk per school. Omdat zoveel 
scholen een icc’er hebben, is de aanwezigheid 
alleen nauwelijks nog een onderscheidende fac-
tor voor de mate van verankering en kwaliteit van 
cultuureducatie. In de Monitor cultuureducatie 
2015-2016 (Kruiter et al. 2016, p. 79) stellen de 
auteurs daarom voor over de icc’er aanvullende 
informatie te verzamelen, zoals:  

 – Is de cultuurcoördinator gecertificeerd en zo 
ja, sinds wanneer?

 – Zijn de uren voor de cultuurcoördinator opge-
nomen in de jaartaakbelasting?

 – Hoe vaak wordt er gewisseld van 
cultuurcoördinator?

 – Werkt de cultuurcoördinator veel samen met 
de directeur?

 – Wat zijn de taken van de cultuurcoördinator? 
(folders uitdelen over activiteiten is iets heel 
anders dan het vergroten van draagvlak)

 – Heeft de cultuurcoördinator inzicht in de 
financiën rond cultuuronderwijs?

Onderzoekers noemen verder bekende rand-
voorwaarden voor het slagen van samenwerking, 
namelijk tijd, geld en ruimtelijke faciliteiten. 
Bijvoorbeeld Andrews (2011, p. 38): “Key success 
factors at the organizational level are strong 
administrative support, commitment, and ade-
quate financial resources. Obstacles to class-
room implementation are inappropriate space, 
insufficient time, and large numbers”. Of Imms 
et al. (2011, p. 45): “When the projects were 
school-based, the main difficulties were schedu-
ling, lack of time, and, lack of space.”

9.6 SAMENVATTING 
BEÏNVLOEDBARE FACTOREN
Een eerste belangrijke factor bij samenwerking 
van culturele instellingen en kunstenaars met 
po-scholen is overeenstemming over de na te 
streven doelen, of in elk geval helderheid over 
elkaars doelen. Uit onderzoek blijkt dat er vooral 
aandacht is voor afstemming over organisato-
rische aspecten en nauwelijks voor inhoudelijke 
punten, zoals op welk thema en op welke vaardig-
heden de samenwerking zich richt. Het vastleg-
gen van inhoudelijke afspraken kan het zicht op 
leerprestaties verbeteren. 

Bij samenwerking blijkt de kenmerkende pe-
dagogiek van kunstenaars of kunstenaar-docen-
ten een belangrijke factor te zijn om de kwaliteit 
van kunsteducatie te verhogen. Die pedagogiek 
wordt gekenmerkt door een open aanpak en 
het geven van eigen verantwoordelijkheid aan 
de leerling. Andere kenmerken zijn vertrouwen 
bieden, toestaan van vergissingen, aanmoedigen 
van aanvaardbare risico’s, steunen en versterken 
van bijzondere ideeën. Groepsleerkrachten zijn 
sterk gericht op een goed eindproduct, kunste-
naars meer op de kwaliteit van het werkproces 
van leerlingen. Daarbij is voortdurende feedback 
en reflectie op het verloop van dat proces van 
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perspectieven op een thema of probleem, maar 
de disciplines worden niet geïntegreerd. Echt 
interdisciplinair werken en denken vereist het 
vermogen tot perspectiefwisseling en het benade-
ren van problemen op een hoger aggregatieniveau. 
Een volledig geïntegreerde benadering, waarbij 
de scheidslijnen tussen disciplines helemaal zijn 
verdwenen, wordt aangeduid met transdisciplina-
riteit (Marshall, 2014). In de Engelstalige literatuur 
heeft het begrip ‘arts Integration’ verschillende 
betekenissen. Ludwig et al. (2017, p. 5) omschrij-
ven het als “the practice of purposefully connec-
ting concepts and skills from the arts and other 
subjects“. Buck en Snook (2020, p. 98) geven de 
kunsten een meer dienende rol. Hun definitie van 
arts integration is: “a pedagogical approach to 
teaching and learning that employs arts activities 
to teach concepts in other subject areas where 
the focus is on the arts learning processes that are 
transferable across different disciplines and less so 
on the artistic product.”

10.2 UITVOERING 
LITERATUURSEARCH
Omdat veel scholen aangeven dat er in hun aan-
bod zowel samenhang bestaat tussen kunstdis-
ciplines onderling als met andere leergebieden, is 
een afzonderlijke search gedaan naar publicaties 
over samenhangen in relatie tot leereffecten. Er 
zijn publicaties vanaf 2003 gezocht in literatuur-
database ERIC met als zoekprofielen: elementary 
education (of primary education) AND arts 
integration; elementary education (of primary 
education) AND art education AND interdiscipli-
nary; elementary education (of primary educa-
tion) AND art education AND STEM education; 
en elementary education (of primary education) 
AND STEAM education.

Dit leverde 191 publicaties op, waarvan een 
aantal dubbel. Onderzoeken over teacher training 
en lesbeschrijvingen zonder effectmeting vielen 
af. Verder bleek de meerderheid van de artikelen 
te gaan over effecten op andere leergebieden en 
effecten op algemene vaardigheden. Uiteindelijk 
bleven 27 onderzoeken over, waarvan een kleine 
meerderheid kwalitatief onderzoek. Factoren 
rondom het onderwijsproces worden het meest 
behandeld. 

De search leverde vier Engelstalige reviews 
op, waarvan drie over arts integration (Burnaford 

et al., 2007; Russell & Zembylas, 2007; Ludwig et 
al., 2017) en een review over STEAM-onderwijs 
(Perignat & Katz-Buonincontro, 2019). Verder zijn 
er twee relevante Nederlandstalige literatuuron-
derzoeken, over (effecten van) vakkenintegratie 
in het algemeen (Wilschut & Pijls, 2019) en over 
integratie van kunstvakken (Haanstra, 2009). 
Twee onderzoeken over de eindmusical in groep 
8 betreffen afstudeeronderzoeken. Omdat er 
geen peer reviewed artikelen over dit onderwerp 
zijn gevonden, zijn deze onderzoeken toch mee-
genomen. Zie Bijlage 7 voor de 27 geselecteerde 
publicaties. 

Eerst bespreken we welke vormen van in-
tegratie tussen en met de kunstvakken worden 
onderscheiden en welke effecten van vakkenin-
tegratie op leerlingen de onderzoeken laten zien. 
Vervolgens kijken we naar welke beïnvloedbare 
factoren uit onderzoek naar voren komen. 

10.3 SOORTEN INTEGRATIE 
Uit de literatuurstudies van Burnaford et al. 
(2007) en Haanstra (2009) komen vier kenmer-
kende vormen van integratie naar voren: 

1. Kunst gebruiken als illustratie of leermiddel 
bij onderwerpen of vaardigheden van andere 
vakken  
Bijvoorbeeld de behandeling van een histo-
rische gebeurtenis met een schilderij of het 
gebruik van dans bij uitleg over het sterren-
stelsel. Dit is de zwakste vorm van integratie.

2. Integratie van de kunstvakken zelf: wat heb-
ben ze gemeen en waarin verschillen ze?  
Vaak wordt dit soort integratie formalistisch 
ingevuld, op basis van gemeenschappelijke 
kunstzinnige vormprincipes zoals ritme of 
structuur. Integratie van kunstvakken is ook 
te gebruiken om sociale en affectieve doelen 
te bevorderen, zoals een beter schoolklimaat 
(bijvoorbeeld een gezamenlijke weekopening 
met muziek en/of theater) of als ritueel (bij-
voorbeeld de bekende eindmusical in groep 
acht).

3. De thematische of projectmatige aanpak: een 
gemeenschappelijk thema benaderen vanuit 
verschillende disciplines, waaronder één of 
meer kunstdisciplines.  
Het kan gaan om sociaal-maatschappelijke 
thema’s, formele thema’s (zoals ruimte) of 

10.1 SAMENHANG VAN 
KUNSTDISCIPLINES ONDERLING EN 
MET ANDERE LEERGEBIEDEN
In het kerndoelenboekje (SLO, 2020, p. 23) wordt 
aan de drie kerndoelen kunstzinnige oriëntatie 
toegevoegd: “Waar mogelijk worden daarbij 
onderwerpen gebruikt die samenhangen met die 
uit andere leergebieden. Het onderwijs wordt 
daardoor meer samenhangend en mede daardoor 
betekenisvoller voor leerlingen. Maar voorop 
staat natuurlijk de authentieke bijdrage van 
kunstzinnige oriëntatie aan de ontwikkeling van 
kinderen.” 

In de aandachtspunten van het leerplankader 
(SLO, 2020) staat: “De inhouden van de kunst-
zinnige vakdisciplines en van cultureel erfgoed 
worden, waar mogelijk, in samenhang met elkaar 
en met andere leergebieden aangeboden.” En 
verder dat samenhang binnen kunstdisciplines 
(beeldend, dans, drama en muziek) en cultureel 
erfgoed mogelijk is, omdat alle aspecten van 
het creatieve proces kennen: “Elk vak binnen 
het leergebied kunstzinnige oriëntatie stelt de 
verbeelding centraal en geeft op eigen wijze 
vorm aan een proces van betekenisgeving. Er 
zijn relaties te leggen tussen de vakken, bij-
voorbeeld in een multidisciplinaire opdracht.” 
Multidisciplinaire opdrachten zijn ontworpen 
vanuit minimaal twee verschillende kunstzinnige 
vakdisciplines. Er zijn ook multidisciplinaire 
kunstdisciplines, zoals film en musical. 

De laatste Monitor cultuureducatie (Van 
Essen et al., 2019) laat zien dat in een derde van 
de scholen binnen cultuureducatie sprake is van 
losstaande vakken. In meer dan de helft van de 
scholen (56%) zijn sommige kunstvakken op 
elkaar afgestemd, bijvoorbeeld qua thema. 11% 
van de scholen zegt één samenhangend cultuur-
programma te gebruiken. Dat kan inhouden dat 
er is beschreven wat iedere leerling moet kennen 
en kunnen op cultuurgebied. Het leerplankader 
van SLO (2020) geeft aan dat samenhang ook te 
zoeken is in inhouden en vaardigheden uit andere 
leergebieden, zoals oriëntatie op jezelf en de we-
reld, taal en rekenen. In de lesvoorbeelden bij het 
leerplankader gaat het bijvoorbeeld om thema’s 
als vreemde vogels, grenzen en geur. Samenhang 
tussen vakken en leergebieden bevordert volgens 
het leerplankader betrokkenheid van leerlingen, 
omdat inhouden van vakken en leergebieden voor 
hen betekenisvol worden. Volgens de Monitor 

cultuureducatie bestaat er vooral samenhang 
tussen cultuureducatie en zaakvakken, in mindere 
mate met taalonderwijs en nauwelijks met reken-
onderwijs (Van Essen, et al., 2019).

In het voorstel Kunst & Cultuur (Curriculum.
nu, 2019, p. 35) is een nieuw onderdeel van het 
curriculum beschreven onder de noemer ‘artis-
tieke innovatie’. Voor de bovenbouw van het po is 
dat als volgt uitgewerkt: 

In de bovenbouw van po staat de samenwer-
king tussen vak- en leergebieden centraal bij 
het onderzoeken van vraagstukken binnen 
mondiale thema’s. Door de samenwerking 
tussen kunstvakken en andere leergebieden 
krijgen de leerlingen inzicht in maak- en 
denkstrategieën. In deze samenwerking ver-
groten leerlingen hun kennis hierover. Leer-
lingen onderzoeken de (on)mogelijkheden 
van traditionele en eigentijdse technieken en 
vaardigheden vanuit verschillende invalshoe-
ken. Leerlingen bespreken opbrengsten van 
onderzoek en delen opvattingen, meningen 
en inzichten over actuele ontwikkelingen. Ze 
raken geïnspireerd door de wijze waarop pro-
fessionele kunstenaars technologie gebruiken 
in hun artistiek werk, zoals het gebruik van 
big data, controllers, 3d-printers, sensoren, 
drones, schimmels of bacteriën.  

Dit voorstel verwijst naar STEAM-onderwijs 
(science, technology, engineering, arts, and ma-
thematics), dat in sommige landen al in nationale 
curricula te vinden is. STEAM draait om vormen 
van samenwerking tussen kunst-, techniek- en 
bètavakken en houdt zich bezig met ontwerpvra-
gen en vormgeving, maar ook met vraagstukken 
rondom ethiek en zingeving. Hieraan verwant is 
de wereldwijde beweging van makersonderwijs 
(Halverson & Sheridan, 2014), een breed begrip 
waarin het maken van artefacten en het delen van 
de resultaten centraal staan. 

De begrippen samenhang en samenwerking zijn 
ruim en kunnen zeer verschillende uitwerkingen 
hebben. In de onderzoeksliteratuur worden vaker 
de begrippen multi-, inter- en transinterdiscipli-
nariteit gebruikt en het begrip (vakken)integratie. 
Het zijn allemaal vormen van samenhang tussen 
disciplines of vakgebieden. De samenhang wordt 
intensiever van multi- via inter- naar transdisci-
plinariteit. Bij projectonderwijs is vaak sprake van 
een multidisciplinaire aanpak: er zijn verschillende 

https://www.slo.nl/thema/vakspecifieke-thema/kunst-cultuur/leerplankader-kunstzinnige-orientatie/lexicon/multidisciplinaire-opdrachten/
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Integratie van kunstvakken met 
andere leergebieden

Verschillende studies gaan over de samenhang 
van een kunstvak met een ander vakgebied, 
waarbij voor beide vakgebieden leereffecten wor-
den nagestreefd. Wolkowicz (2017) hanteert het 
begrip ‘concept based integration’ en benadrukt 
als voorwaarde voor een geslaagde integratie 
dat de gekozen concepten ‘rijk’ en relevant zijn 
in de verschillende vakgebieden. Hij onderzocht 
een samenwerking tussen muziek en biologie 
met de begrippen ‘beweging’ en ‘adaptatie’. Niet 
duidelijk wordt of de leeropbrengsten hier hoger 
zijn dan wanneer de concepten afzonderlijk per 
vakgebied worden onderwezen. Wolkowicz (2017, 
p. 40) constateert verder dat integratie van een 
kunstvak met een ander leergebied voor- en 
nadelen kan hebben: “Arts integration has been 
a mixed blessing, with both the potential for 
developing deeper understandings amid concerns 
that it diminishes the integrity and authenticity 
of learning in the arts.“

Kroesbergen et al. (2019) onderzochten de 
effecten van een combinatie van rekenen/wis-
kunde en beeldende kunst in de bovenbouw van 
het po. De lessenserie Meetkunst omvat elemen-
ten van rekenen/wiskunde, kunstbeschouwing 
en zelf maken van een beeldend product rondom 
de thema’s ruimte en patronen. De effecten 
werden vergeleken met de effecten van reguliere 
rekenen/wiskundelessen met een voor- en na-
meting bij 2712 leerlingen. De conclusie is dat het 
meetkunstprogramma niet tot meer wiskundige 
kennis leidde, maar ook niet tot minder kennis 
dan in de controlegroep (de reguliere wiskunde-
lessen). Wel leidde het tot het vaker benoemen 
en beschrijven van meetkundige aspecten in een 
schilderij. Dat is voor de kunstbeschouwing een 
bescheiden effect. Birsa (2015) beschrijft een 
voorbeeld van het effect van vakoverschrijdend 
onderwijs, waarbij het juist meer gaat om de 
kunsten dan om de wiskunde. Het betreft een 
opdracht voor het maken van een driedimensi-
onaal beeld. Er zijn daarin verbindingen gelegd 
met concepten uit de wiskunde (bijvoorbeeld 
regelmatige vormen) en de natuurkunde (mate-
riaaleigenschappen). Leerlingen in de groep die 
vakoverschrijdend werkte, toonden meer begrip 
van kunstzinnige concepten (gemeten met een 
schriftelijk verslag) en hun beeldende producten 
werden als creatiever beoordeeld dan van de 
leerlingen in de controlegroep.

Een voorbeeld van een beschrijvend onder-
zoek naar STEAM-onderwijs betreft een Finse 
basisschool met een ‘makers space’ (Kajamaa & 
Kumpulainen, 2020). In deze combinatie van een 
studio en een laboratorium staan computers en 
3D-printers, maar ook gereedschappen en mate-
rialen als rubber en steen. Leerlingen kunnen in-
dividueel of in groepjes werken aan ‘challenges’, 
zoals het ontwerpen van sieraden, windmolens, 
rollercoasters of een droomhuis. Dit leidde tot 
verschillende vormen van ‘multimodale’ kennis en 
vaardigheden in de opeenvolgende fases van het 
maakproces: oriëntatie, interpretatie, concretise-
ring en generalisatie. 

10.4 GEWENSTE EN AANGETOONDE 
EFFECTEN VAN INTEGRATIE OP 
LEERLINGEN 
Wilschut en Pijls (2019) hebben een literatuuron-
derzoek gedaan naar de mate waarin vermeende 
voor- en nadelen van geïntegreerd onderwijs 
empirisch zijn onderbouwd. Het gaat om vak-
kenintegratie in het algemeen, dus niet beperkt 
tot de kunstvakken. In de literatuur genoemde 
voordelen zijn onder meer meer betekenisvol 
leren, meer motivatie en betere leerprestaties. 
Verder sluit deze vorm van leren beter aan bij 
de complexe buitenwereld en creëert hij meer 
diepgaand begrip, hogere-orde-denken en 
kritisch denken. Nadelen zijn dat geïntegreerd 
leren vaak erg complex is voor leerlingen. Vak-
ken zijn letterlijk en figuurlijk eenvoudiger. Een 
ander nadeel zou zijn dat leerlingen veel zaken 
onbewust en terloops aanleren en dat is nadelig 
voor het ontwikkelen van metacognitie en voor 
de transfer van kennis in andere contexten. Ook 
zou de aanwezige inhoudelijke en vakdidactische 
expertise van leraren bij geïntegreerd onderwijs 
onvoldoende worden benut. 

De algemene conclusie van Wilschut en Pijls 
is ontnuchterend, namelijk dat de veronderstelde 
voordelen grotendeels onbewezen zijn. Soms 
kan vakkenintegratie ertoe leiden dat leerlingen 
beter inzien waarom het nuttig is die vakken te 
leren, en daardoor ook meer gemotiveerd raken. 
Het benutten van taal in een vakmatige omgeving 
(taalgericht vakonderwijs of vakgericht taalon-
derwijs) kan gunstige effecten hebben op zowel 
de taal als het vak. Voor het overige zijn betere 
leerprestaties niet aangetoond. De claim dat 

meer neutrale thema’s zoals de stad of het 
voorjaar. In tegenstelling tot de eerste vorm 
zijn hier de verschillende disciplines in princi-
pe gelijkwaardig.

4. Werken aan levensechte problemen of 
mondiale thema’s door een combinatie van 
kunst- en andere vakken. Dit is de meest 
verregaande vorm van integratie. Ook vormen 
van STEAM-onderwijs, gericht op onderzoe-
kend en ontwerpend leren, vallen hieronder. 
 

Deze varianten van integratieve benaderingen 
vanuit de kunstdisciplines zijn terug te vinden in 
de gevonden onderzoeksliteratuur.

Integratie van kunstvakken zelf
De eindmusical of afscheidsmusical in groep acht 
is hét bekende voorbeeld van multidisciplinariteit 
in het po. Naast muziek, theater en dans is er 
vaak nog een bijdrage van beeldend in de vorm 
van decors. De vraag is echter of we de musical 
als onderdeel van kunstzinnige oriëntatie moe-
ten beschouwen of dat het vooral een sociaal 
evenement is: het afscheid van de school en de 
medeleerlingen.

Op de site Musical op school zijn ongeveer 
honderddertig kant-en-klare afscheidsmusicals 
te koop. Via het menu kun je filteren op aantal 
spelers, speelduur en producent. Een deel van de 
musicals wordt ook als filmscript aangeboden. 
Het voordeel van afscheidsfilms is dat leerlingen 
er in verschillende periodes van het jaar aan 
kunnen werken en dat het op de avond van de 
voorstelling minder stress oplevert (Musical 
op school, z.d.). Twee afstudeeronderzoeken 
(Jonker, 2011; Van Zuiden, z.j.) hebben de af-
scheidsmusical als onderwerp. In beide gevallen 
beschrijven en evalueren de studenten op een 
school het werkproces en gaat het niet om de 
uitvoering van een kant-en-klaar product, maar 
geven de leerlingen zelf invulling aan de musical. 
Van Zuiden beschrijft hoe leerlingen verschillende 
onderdelen voor hun rekening nemen. In vergelij-
king met de kerstmusical, waarbij leerlingen geen 
invloed hadden, is hun betrokkenheid (gemeten 
met een vragenlijst) veel hoger. Van Zuiden ver-
gelijkt verder verschillende manieren van instu-
deren van liederen, maar komt niet tot een keuze 
omdat alle methoden voor- en nadelen hebben. 

Jonker deed eerst een vooronderzoek in de 
regio onder 23 scholen. De meeste bleken met 
kant-en-klare musicals te werken. Er is daarbij 

nog wel behoefte aan ondersteuning door vak-
leerkrachten. Bij de school die Jonker uiteindelijk 
onderzoekt, is er ondersteuning van ouders die 
tevens vakdocenten drama zijn. Uit onvrede met 
de bestaande musicalpraktijk hebben deze do-
centen het initiatief genomen om leerlingen zelf 
inhoud, tekst en vorm te laten bedenken. Beoogd 
effect is meer betrokkenheid en om de leerlingen 
bewuster te laten spelen, zingen en dansen, 
waardoor de samenwerking en het samenspel 
worden vergroot. Dit lukt, maar door de langere 
aanloop in lessen in verschillende disciplines kost 
het totale werkproces veel tijd, namelijk een half 
jaar. Jonker stelt dat basisscholen een keuze 
moeten maken: is de musical van groep acht een 
kunsteducatief evenement of heeft het vooral 
een sociale functie? Op voorwaarde dat leerlin-
gen zelf inbreng hebben is het eerstgenoemde 
mogelijk en kan de eindmusical functioneren 
als afsluiting van kunstzinnige oriëntatie. Maar 
zo’n arbeidsintensief en kostbaar project als de 
onderzochte musical is niet op grote schaal te 
realiseren. In de praktijk zullen er veel varianten 
bestaan tussen het uitvoeren van een kant-en-
klare musical en het geheel zelf bedenken van 
vorm en inhoud door leerlingen.

Een duidelijk voorbeeld van integratie van 
kunstvakken rond een formeel thema is het 
onderzoek van Bautista et al. (2016). Het door 
hen onderzochte project rond het thema ruimte 
leidde tot meer inzicht in de verschillende kunst-
vormen. Leerlingen reflecteerden op het belang 
van ruimte in de verschillende kunstvormen, 
kregen inzicht in verschillen en overeenkomsten 
tussen de kunstdisciplines en creëerden hun 
eigen interdisciplinaire performances. 

Er zijn ook onderzoeken over de inzet van 
twee kunstdisciplines om elkaar te versterken. 
Elkoshi (2019) onderzocht de beeldende reacties 
van basisschoolleerlingen op klassieke muziek uit 
verschillende periodes. Dit moedigde de leerlingen 
aan om de verbondenheid tussen kunstvormen te 
ervaren en bevordert synesthesie, het verschijnsel 
waarbij een zintuiglijke ervaring ook één of meer 
andere zintuiglijke indrukken oproept. Volgens de 
onderzoekers is dit een belangrijk kenmerk van ‘art 
thinking’. Pavlou en Athansiou (2014) onderzoch-
ten het gebruik van muziek om meer gevarieerde 
en genuanceerde reacties op beeldende kunst te 
krijgen. Chou en Shih (2010) vonden dat drama-
oefeningen voorafgaand aan een museumbezoek, 
de exploratie van beeldende kunst bevorderde. 
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10.5 BEÏNVLOEDBARE FACTOREN 

Inhoud
In veel artikelen over integratie van kunstvak-
ken met andere leergebieden is aandacht voor 
inhoudelijke en voor pedagogisch-didactische 
aspecten. Inhoudelijk is de vraag hoe je gelijk-
waardigheid tussen de te integreren disciplines 
kunt bereiken, omdat het gevaar is dat kunst-
vakken slechts als illustratie of middel worden 
gebruikt (onder andere Russell & Zembylas, 2007; 
Wolkowicz, 2019). Heijnen en Bremmer (2019) 
stellen dat integratie met kunstvakken niet alleen 
gebaseerd moet worden op instrumentele doelen 
als betere leerprestaties in andere vakgebieden 
of aan 21e-eeuwse vaardigheden. Een belangrijke 
inhoudelijke legitimering van integratie is de 
ontwikkeling van leerlingen in de kunsten zelf. 
Kenmerk van veel actuele kunstpraktijken is het 
sociale en onderzoeksmatige karakter ervan 
en de verbindingen met wetenschap, politiek, 
natuur en technologie. Dit in tegenstelling tot de 
meer op individuele expressie gerichte autonome 
kunst. Voor kunstzinnige oriëntatie is kennisma-
ken met die ontwikkeling relevant, omdat het de 
perceptie van leerlingen over wat kunst is kan 
verbreden, het een aantrekkelijke manier is om 
belangrijke vraagstukken aan de orde te stellen 
en andere dan de traditionele media te gebruiken. 

Bij de meest verregaande vorm van integratie 
is het uitgangspunt een levensecht probleem dat 
vragen oproept die ook relevant en betekenisvol 
moeten zijn voor de leerlingen. In de woorden van 
Hawari en Noor (2020, p. 108): “the questions 
engage students to real-world topics, culminate 
an in-depth authentic and impactful investiga-
tion. Most important of all, the questions are 
relevant and relatable to the students’ surroun-
dings and life.” Quigley et al. (2020) constateren 
dat het voor leerkrachten vaak moeilijk is om ‘a 
real-world topic’ te vinden dat leerlingen kunnen 
verbinden met hun eigen leven. Ze stellen dat de 
deelnemende groepsleerkrachten de tijd moeten 
nemen om tot een juiste probleemstelling te 
komen en dat het belangrijk is om de leerlingen 
erbij te betrekken. 

Pedagogisch-didactische aanpak
Veel van de onderzochte projecten met integratie 
tussen kunst- en andere vakken vallen onder 
noemers als probleemgeoriënteerd onderwijs, 

ontwerpend leren, onderzoekend leren of ‘learn-
ing by design’ (onder andere Heijnen & Bremmer, 
2019; Hawari & Noor, 2020; Quigley et al., 
2020). Wilschut en Pijls (2018, p. 111) tekenen 
daarbij aan dat wanneer er positieve effecten 
zijn gevonden “het onduidelijk was of die effec-
ten nu voortvloeiden uit de vakkenintegratie of 
uit de daarmee gepaard gaande vernieuwende 
didactiek”.

Bij ontwerpend leren gaat het om het op-
lossen van een levensecht probleem met als 
uitkomst een ontwerp, prototype, product of een 
dienst. Bij de integratie met kunst hoeft het niet 
te gaan om een oplossing, maar kan het ook gaan 
om het problematiseren van een maatschappelijk 
vraagstuk of technologische ontwikkeling. Over 
de pedagogisch-didactische eisen voor deze 
vormen van onderwijs bestaat veel literatuur, 
maar die is niet specifiek voor integratie met 
kunstvakken. In Nederland is bijvoorbeeld een 
website over onderzoekend en ontwerpend leren 
(Platform Samen Onderzoeken, z.j.). Volgens de 
website bevatten goede projecten opdrachten en 
lessen die aansluiten bij de belevingswereld van 
leerlingen en bevatten ze voldoende open-einde 
vragen, stimuleren ze tot eigen onderzoek en 
ontwerp, waarbij falen en opnieuw proberen 
worden gestimuleerd en leerlingen ook van elkaar 
kunnen leren. Veel van deze kenmerken zien we 
ook terug bij creativiteit bevorderend onderwijs 
(zie hoofdstuk 8). 

De publicaties hierover gaan uit van een fase-
ring van de ontwerpactiviteiten. Globaal gaat het 
om plannen, testen en reflecteren, of meer ge-
detailleerd om introductie en verkennen, experi-
menteren, delen en presenteren van de resultaten 
en ten slotte verdiepen en verbreden. Taak van 
de groepsleerkracht is het proces faciliteren, de 
gezamenlijke inspanningen aanmoedigen en zo 
nodig bijsturen, en monitoren van de voortgang. 

Deskundigheid
Veel onderzoeken naar integratie van kunstvak-
ken melden dat dit hoge eisen stelt aan de ken-
nis, vaardigheden en attitudes van de betrokken 
leerkrachten (onder andere Strand, 2006; Buck 
& Snook, 2020; Corbisiero-Drakos & Reeder 
(2021); Nixon May & Robinson (2016); Schlaak & 
Steele, 2018). Deze eisen gelden wederom voor 
vakkenintegratie in het algemeen. Wilschut en 
Pijls (2018, p. 104) vatten het als volgt samen:  

vakkenintegratie zou leiden tot meer hogere-or-
de-denken, probleemoplossende vaardigheden 
en kritisch denken, is onbewezen. Maar ook voor 
de mogelijke nadelen is weinig empirisch bewijs 
gevonden. Beide onderzoekers betrekken in hun 
review ook onderzoek naar effecten van integra-
tie van kunstvakken. Ze beperken zich daarbij tot 
grootschalige Amerikaanse en Canadese onder-
zoeken bij basisscholen met programma’s waarbij 
kunst op allerlei manieren in het onderwijs wordt 
geïntegreerd. Met standaardtoetsen worden 
effecten van die programma’s op leerprestaties 
in andere vakgebieden gemeten, zoals lezen, 
schrijven, rekenen, natuurwetenschappen en 
geschiedenis. Het onderzoek van Barry (2010) 
betreft deze zogeheten A+-scholen in de VS. De 
resultaten zijn wisselend: op sommige vakgebie-
den scoren de A+-leerlingen hoger, op andere 
lager dan de controlegroep. Smithrin & Upitis 
(2005) vergeleken leerprestaties van leerlingen 
van Canadese basisscholen met een Learning 
Through The Arts (LTTA)-programma met die 
van leerlingen van andere basisscholen. Dat de 
aandacht voor de kunstvakken in de onderzochte 
scholen gemiddeld genomen niet ten koste gaat 
van de leerprestaties in taal en rekenen vinden 
beide onderzoekers een positief resultaat. Verder 
blijkt dat de leerlingen die een LTTA-programma 
hadden gedaan, gemiddeld iets hoger scoorden 
op bepaalde onderdelen van wiskunde. Maar de 
LTTA-scholen zijn een soort elitescholen met een 
specifieke leerlingpopulatie. Hierdoor valt geen 
causaal verband aan te tonen. 

In hun review noemen Russell en Zembylas 
(2007) deels dezelfde onderzoeken gericht op 
leerprestaties in andere vakgebieden, maar ook 
een aantal kleinschalige kwalitatieve onder-
zoeken. Die zijn vaak gericht op andersoortige 
instrumentele effecten (zoals motivatie, betrok-
kenheid, sociale vaardigheden, kritisch denken) 
en de resultaten zijn vaak positiever dan van de 
kwantitatieve onderzoeken. Ludwig et al. (2017) 
richtten zich in hun review op Amerikaans on-
derzoek naar effecten van arts integration in de 
periode vanaf 2000. Ze vonden 44 studies die ze 
indeelden naar de mate van aangetoonde effec-
ten. De meerderheid (34) bleek van het laagste 
niveau, namelijk theoretisch plausibel, maar nog 
geen overtuigend empirisch bewijs. Tien studies 
hadden wel empirisch aangetoonde effecten, 
waarvan slechts één aan de hoogste eisen vol-
deed. Van 27 studies was de opzet zodanig dat 

een meta-analyse kon worden uitgevoerd met 
berekening van een gemiddelde effectgrootte. 
De onderzoekers concluderen dat gemiddeld 
genomen significante, maar zeer bescheiden 
effecten zijn aangetoond en dat deze effecten 
vooral betrekking hebben op leerprestaties in taal 
en rekenen/wiskunde en ook op sociaal-emotio-
nele vaardigheden. Opvallend is dat er bijna geen 
onderzoeken zijn die kunstzinnige leereffecten 
aantonen. Slechts één onderzoek laat verbetering 
van productieve vaardigheden van jonge kinderen 
zien voor muziek, beeldende kunst en ‘creative 
movement’. Twee onderzoeken laten als effect 
een positievere houding zien tegenover kunst en 
twee een positievere houding tegenover musea. 

De review van Perignat en Katz-Buonincontro 
(2019) omvat 44 studies naar STEAM-onderwijs 
uit de periode 2007 tot 2018. Ze constateren dat 
het label STEAM-onderwijs naar zeer verschillende 
praktijken verwijst: de A van art kan beperkt zijn 
tot één kunstdiscipline, meer kunstdisciplines 
omvatten, maar ook breed worden opgevat met 
inbegrip van literatuur, geschiedenis en filosofie. 
Bij één of meer kunstdisciplines gaat het niet om 
kunstreceptie, maar vrijwel altijd om maken of uit-
voeren. Daarbij is soms aandacht voor kunstzinni-
ge aspecten van het eindproduct, maar vaker gaat 
de aandacht van onderzoek uit naar het maakpro-
ces. STEAM-onderwijs kan verschillende doelen 
nastreven, zoals ‘enhancing problem solving 
skills in real world settings’, maar ook creativiteit. 
Nevendoel kan zijn om hetzij de bètavakken, hetzij 
juist de kunstvakken aantrekkelijker te maken voor 
bepaalde groepen leerlingen. Uiteraard zou ook 
meer kennis en vaardigheid in de kunstvakken doel 
moeten zijn, maar in tegenstelling tot de ‘STEM 
outcomes’ is daar in de meeste onderzoeken 
weinig expliciete aandacht voor. Het gebrek aan 
aandacht hiervoor versterkt de valse mythe dat 
leren in de kunst niet gemeten kan worden, aldus 
de onderzoekers. In het STEAM-onderzoek van 
Baek en Tayler (2020) is wel gekeken naar effec-
ten op de kunstdisciplines. Het onderzoek betreft 
het componeren van muziek door basisschool-
leerlingen via het programmeren van robots. De 
onderzoekers vergeleken verschillende vormen van 
taakverdeling bij groepswerk bij het programme-
ren en componeren. Deze vormen hebben geen 
effect op de houding tegenover muziek, maar wel 
op de kwaliteit van de gemaakte compositie. 
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11.  
SAMENVATTING, 
DISCUSSIE EN 

AANBEVELINGEN

Bij leraren gaat het dan om een goed inzicht 
in de theorie van vakkenintegratie en curricu-
lumontwikkeling, maar ook om een specifieke 
expertise in het eigen vak en/of aangrenzen-
de vakken die het mogelijk maken op zinvolle 
en doelgerichte manier geïntegreerde leseen-
heden te ontwikkelen. 
 

Daarnaast noemen veel publicaties dat leraren 
moeten beschikken over samenwerkingsvaardig-
heden. Dat geldt vooral voor het vo, waar docen-
ten van verschillende vakgebieden samen een 
interdisciplinair project ontwerpen en uitvoeren. 
In het po kan samenwerking met vakleerkrachten 
of externe partners aan de orde zijn. 

Randvoorwaarden 
De in de literatuur genoemde gunstige randvoor-
waarden voor geïntegreerd onderwijs met kunst-
vakken (onder andere Strand, 2006; Burnaford et 
al., 2007; Ludwig et al., 2017) zijn voorspelbaar. 
Omdat het ontwerpen van goede projecten tijd-
rovend is, is een van de belangrijkste voorwaar-
den het ter beschikking stellen van voldoende 
tijd. Verder uiteraard een geschikte ruimte en als 
het ontwerponderwijs betreft “the availability of 
instructional resources (e.g., necessary techno-
logy, art supplies)” (Ludwig et al., 2017, p. 10).

10.6 SAMENVATTING 
BEÏNVLOEDBARE FACTOREN
Onderzoek geeft aan dat kunstdisciplines elkaar 
kunnen versterken, zoals beeldende verwerkingen 
van muziek of dramaoefeningen als voorbereiding 
op een bezoek aan een museum voor beeldende 
kunst. Veel van de onderzochte projecten naar 
integratie van kunstvakken met andere vakken 
vallen onder noemers als probleemgeoriënteerd 
onderwijs, ontwerpend leren en onderzoekend 
leren. Effectieve projecten op dit gebied hebben 
opdrachten die aansluiten bij de belevingswereld 
van leerlingen, bevatten voldoende open-einde 
vragen, stimuleren tot eigen onderzoek en ont-
werp, en laten ruimte voor mislukken en opnieuw 
proberen. Samenwerking en leren van elkaar 
worden gestimuleerd. Veel van deze kenmerken 
zien we ook terug bij creativiteit bevorderend 
onderwijs (zie hoofdstuk 8). 

Onderzoekers constateren dat het voor 
leerkrachten vaak moeilijk is om ‘a real-world 

topic’ te vinden dat relevant is voor verschillende 
vakken en dat leerlingen kunnen verbinden met 
hun eigen leven. Daarom moeten deelnemende 
leerkrachten de tijd nemen om tot een zinvolle 
probleemstelling te komen en is het belangrijk 
om de leerlingen erbij te betrekken. Omdat het 
ontwerpen van projecten tijdrovend is, is een van 
de belangrijkste randvoorwaarden het ter be-
schikking stellen van voldoende voorbereidings-
tijd. Andere randvoorwaarden zijn een geschikte 
ruimte en, bij ontwerponderwijs, de beschikbaar-
heid van materialen en software.

Onderzoeken naar integratie van kunstvakken 
laten zien dat dit hoge eisen stelt aan de kennis, 
vaardigheden en attitudes van de betrokken 
leerkrachten. Het gaat om inzicht in de theorie 
van vakkenintegratie en curriculumontwikkeling, 
maar ook om expertise in het eigen vak en/of 
aangrenzende vakken, waarmee zinvolle geïnte-
greerde projecten of leseenheden te ontwikkelen 
zijn. Ook moeten leerkrachten beschikken over 
samenwerkingsvaardigheden.
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criteria van de groepsleerkracht en de behoefte 
van de leerlingen, die demotiverend werkt. 

Uit onderzoek blijkt ook steeds duidelijker, 
dat leerlingen een veel groter repertoire aan vaar-
digheden kunnen bereiken – ook buiten school – 
dan gedacht en dat ze deze weten aan te passen 
aan de aard van de opdracht of het beeldende 
probleem waarmee zij bezig zijn. De gedachte 
dat er geen progressie bestaat in de beeldende 
ontwikkeling en dat de expressieve beeldende 
uitingen van het jonge kind van hoger niveau zijn 
dan de meer conventionele uitingen van oudere 
leerlingen, is het product van een westerse visie 
op beeldende kunst. In die visie worden expressie 
en originaliteit hoger gewaardeerd dan realisme 
en technische vaardigheid. 

Ook het beschouwen van kunst/beelden is 
te leren door systematische en gerichte oefe-
ning en leidt ook na jaren tot een verhoogde 
visuele aandacht. Beschouwing is in te zetten 
als inspiratie voor het maken van eigen werk, 
waarbij verbindingen met andere leerdomeinen 
tot grotere variatie leidt. Het actief verdiepen in 
de cultuur van een ander leidt tot groter begrip en 
meer waardering. 

In de didactiek worden goede resultaten 
bereikt met opdrachten die ruimte bieden aan 
de eigen interesses van leerlingen, vakoverstij-
gende verbindingen, cyclisch werken en meer 
verantwoordelijkheid voor leerlingen. Aandacht 
vanuit thuis kan een positieve bijdrage leveren 
aan de waardering en ontwikkeling van beeldende 
vaardigheden. 

Beoordeling blijkt vaak plaats te vinden 
vanuit impliciete, cultureel bepaalde criteria die 
de leerling niet altijd bekend zijn en waarvan 
ook de beoordelaar zich niet altijd van bewust 
is. Leerlingen waarderen suggesties van me-
deleerlingen, maar vinden het zelf lastig om 
hen commentaar te geven. Het gebruik van een 
e-portfolio biedt mogelijkheden om leerlingen 
meer in hun eigen tempo te laten werken en hun 
eigen ontwikkeling te volgen. 

 Groepsleerkrachten waarderen gerichte 
nascholing en voelen zich daarna ook zekerder. 
Co-teaching van groeps- en vakleerkracht blijkt 
een goede vorm van interne nascholing. Het zelf 
(mee)maken van artistieke processen of het leren 
beschouwen heeft een positieve invloed op hou-
ding en zelfvertrouwen van groepsleerkrachten.

11.3 DANS 
Van alle kunstvakken wordt aan dans nationaal en 
internationaal het minste tijd besteed in het po. 
Ook blijkt het onderzoek naar dansonderwijs nog 
niet gericht op het vaststellen van beïnvloedbare 
onderwijsfactoren.

Danslessen met improvisatie en waarin 
leerlingen aan eigen choreografieën werken, 
bieden volgens de literatuur het beste aanbod 
voor po-leerlingen om eigen dansactiviteiten 
(kerndoel 54) te verwezenlijken. Uit één artikel 
blijkt de visie dat naast creëren en presenteren 
ook dansbeschouwing en reflectie (kerndoel 55) 
van belang zijn binnen het po. 

De kwalitatieve onderzoeken naar dans tonen 
aan dat leerlingen uit de bovenbouw met eigen 
danscreaties uiting geven aan hun eigen gevoe-
lens, kennis en ervaringen en deze ook verster-
ken. Over het algemeen waren dit resultaten 
van leerlingen die een schooljaar lang wekelijks 
dansles kregen van een vakleerkracht of kunste-
naar-docent, maar enkele studies toonden ook 
effect na kortere dansprojecten. Kerndoel 54 valt 
zowel te bereiken met individueel werken als in 
groepsverband. Over reflecteren op dans en ken-
nis en waardering verwerven voor het cultureel 
erfgoed rondom dans, zijn geen gegevens over 
beïnvloedbare factoren gerapporteerd. 

Internationaal is er aandacht voor het ont-
wikkelen van meetinstrumenten om dans in het 
po te kunnen evalueren. Dit draagt niet alleen bij 
aan evaluatie van leerlingprestaties, maar ook aan 
verdere vakinhoudelijke professionalisering. 

Om dans beter te implementeren is het van 
groot belang dat groepsleerkrachten, die zich 
over het algemeen niet bekwaam voelen om dans 
te geven, bij te scholen. Danslessen gegeven 
door groepsleerkrachten kan ten koste gaan 
van de kwaliteit van het dansonderwijs, maar 
dit nadeel weegt niet op tegen het voordeel dat 
zo veel meer leerlingen in aanraking komen met 
dans. Volgens onderzoek kan dans via de weg van 
bijgeschoolde groepsleerkrachten beter veran-
keren in scholen, waardoor er in de toekomst ook 
meer vraag komt voor workshops, lessenseries of 
lessen van vakleerkrachten dans in het onderwijs.

Tot slot blijkt uit literatuur dat leerlingen uit 
de bovenbouw dans op school als heel plezierig 
ervaren. Er zijn voorzichtige aanwijzingen dat 
dans ook kan leiden tot betere algemene presta-
ties op school, mogelijk doordat leerlingen veel 

11.1 OPZET, UITVOERING EN 
OPBRENGST REVIEW
Deze reviewstudie had als doel na te gaan wat uit 
onderzoek bekend is over beïnvloedbare factoren 
voor leerprestaties van leerlingen in groep acht 
(po) bij kunstzinnige oriëntatie. Kunstzinnige 
oriëntatie omvat de kunstdisciplines beeldend, 
dans, drama/theater, muziek en cultureel erf-
goed. Kennis over beïnvloedbare factoren is te 
gebruiken in de volgende onderwijspeiling van dit 
leergebied, in het bijzonder voor instrumenten die 
meten op welke manier scholen hun kunstzinnige 
onderwijs aanbieden. 

Uit de literatuur komen vijf clusters van 
beïnvloedbare factoren naar voren die bijdragen 
aan de kwaliteit van kunsteducatie en daarmee 
aan betere leerprestaties: 

1. Visie (doelstellingen/gewenste effecten, 
verhouding tussen doelstellingen, draagvlak).

2. Proces/programma:  
2a: Wat: leerplan/leerlijn, inhoud/thema’s, 
methoden, opdrachten, materialen. 
2b: Hoe: werkvormen, didactiek, pedagogiek, 
groepering.  
2c: Beoordeling: evaluatie, toetsing/feed-
back, opbrengstgerichtheid.

3. Deskundigheid (leerkrachten, vakleer-
krachten, kunstenaars, professionalisering, 
cultuurcoördinator).

4. Randvoorwaarden (onderwijstijd, fi-
nanciën, faciliteiten, accommodatie, 
schoolorganisatie).

5. Samenwerking (gebruik culturele omge-
ving, culturele instellingen, kunstenaars, 
co-teaching).

Er zijn in de reviewstudie Engelstalige, Neder-
landstalige en enkele Duitstalige publicaties van-
af 2003 verzameld voor beeldend, dans, drama/
theater en muziek en voor drie vakoverstijgende 
thema’s, namelijk creativiteit, samenwerking met 
de culturele omgeving en interdisciplinariteit. 
Cultureel erfgoed is beperkt tot kunst en waarde-
ring voor aspecten van kunst. De nadruk van de 
review ligt op de vakspecifieke leeropbrengsten, 
maar indien relevant is ook gekeken naar instru-
mentele opbrengsten en effecten. 

In totaal zijn er 293 publicaties verzameld, 
waarvan 15% studies van Nederlandstalige onder-
zoekers. Van alle empirische onderzoeken is 65% 

kwalitatief onderzoek. Er is tussen de kunstdis-
ciplines een groot verschil in aantallen gevonden 
relevante studies. De meeste studies zijn gevon-
den bij muziek (67), gevolgd door beeldend (63), 
drama (48) en ten slotte dans (16). Creativiteit, 
samenwerking en interdisciplinariteit leverden 
respectievelijk 44, 28 en 27 publicaties op. 

We vatten hieronder de belangrijkste re-
sultaten van de vier kunstdisciplines en de drie 
vakoverstijgende thema’s samen, daarna volgen 
enkele discussiepunten en ten slotte doen we 
aanbevelingen voor de peiling van het onderwijs-
aanbod kunstzinnige oriëntatie.

11.2 BEELDEND 
Van alle kunstvakken wordt in het po aan 
beeldend traditioneel de meeste onderwijstijd 
besteed. Van een duidelijke, algemeen gevolg-
de leerlijn is echter geen sprake. In de laatste 
decennia is bovendien het inhoudelijk domein uit-
gebreid naar allerlei vormen van visuele cultuur, 
is het aantal media toegenomen (zoals video, 
computers, tablets en smartphones) en is ook de 
thematiek steeds diverser en breder geworden 
(sociaal-maatschappelijke thema’s en actuali-
teit). Deze grote diversiteit is terug te vinden in 
de onderzochte literatuur. 

De zeer algemeen geformuleerde kerndoelen 
geven scholen grote vrijheid om zelf doelen te 
formuleren. Internationaal zijn er initiatieven 
ontwikkeld om de leerdoelen voor het beeldende 
domein te herformuleren in competenties met 
niveauonderscheidingen, waarin met name 
procesfactoren en situatiegerichte aspecten van 
opdrachten grote aandacht krijgen. Ook is er een 
groeiende aandacht voor creativiteit en andere 
21e-eeuwse vaardigheden. In het schoolcurricu-
lum kan daarom sprake zijn van een grote variatie 
in vakbenaderingen en werkvormen. 

Leerlingen kunnen soms al op jonge leeftijd 
bepaalde beeldende vaardigheden ontwikkelen, 
maar dit geeft niet altijd een blijvende voor-
sprong. Gerichte oefening kan wel leiden tot een 
snelle verbetering in vaardigheid. Leerlingen in 
de bovenbouw willen graag (technische) vaar-
digheden opdoen en worden uitgedaagd door 
zelfgekozen onderwerpen, maar krijgen vaak 
opdrachten die draaien om originaliteit en indivi-
duele expressie. Er lijkt dan sprake van een soort 
mismatch tussen de opdrachten en (impliciete) 
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formatieve manier zijn om leerlingen hun acteer-
prestaties te laten ontwikkelen.

11.5 MUZIEK
Binnen kunstzinnige oriëntatie wordt na de beel-
dende vakken de meeste onderwijstijd besteed 
aan muziek. Ook kent muziek relatief de meeste 
vakleerkrachten. Wel staat de kwaliteit van het 
muziekonderwijs sinds decennia ter discussie. 
De afgelopen twintig jaar zijn er dan ook diverse 
regelingen geweest om die kwaliteit te verbe-
teren, door samenwerking met externe partners 
te stimuleren, deskundigheidsbevordering en de 
ontwikkeling van doorgaande leerlijnen. Doordat 
deelname aan de diverse regelingen vrijwillig is, 
zijn er grote verschillen tussen scholen in hoe ze 
muziekonderwijs vormgeven. 

Internationaal hebben specifieke onderdelen 
binnen het muziekonderwijs aandacht gekre-
gen, zoals de kwaliteit van zangonderwijs of het 
bespelen van instrumenten. Diverse leerlijnen 
zijn uitgewerkt met accenten op zangonderwijs, 
instrumentaal spel of combinaties hiervan. Daarbij 
omvat een goede muzikale leeromgeving volgens 
onderzoek uit het Verenigd Koninkrijk onder meer 
gezongen en instrumentaal spel, diverse impro-
visatie- en compositieactiviteiten, aandacht voor 
diverse stijlen en genres, en kunnen leerlingen hun 
resultaten tonen tijdens optredens. Brits onder-
zoek naar een intensief programma voor zang-
onderwijs heeft aangetoond dat de zangontwik-
keling van de leerlingen daadwerkelijk gemiddeld 
twee jaar voor kwam te liggen op leerlingen die 
niet meededen. Er is geen vergelijkbaar onder-
zoek gevonden naar instrumentale ontwikkeling. 

Bij instrumentaal onderwijs moet het instru-
eren van oefenstrategieën nadruk krijgen. En 
vooral bij het spelen op instrumenten is ouder-
betrokkenheid een bepalende factor of kinderen 
ook daadwerkelijk blijven spelen. Een met ICT 
verrijkte omgeving kan de ontwikkeling van 
diverse muzikale vaardigheden in bijvoorbeeld 
ritme, zang en beweging, maar ook kennis van 
muziekgenres positief beïnvloeden.

Binnen compositie- en improvisatieopdrach-
ten is veel onderzoek naar creativiteit gedaan. 
In een omgeving die leerlingen uitnodigt eigen 
muzikale ideeën te verkennen en daarmee te 
experimenteren, worden ze muzikaal flexibeler 
en origineler. Als leerlingen er daarnaast de tijd 

voor krijgen, leren zij beter samenwerken, zich 
uitdrukken, (muzikale) rollen vervullen en zijn zij 
tegelijkertijd bezig met muzikale structuren en 
uitdrukkingsvormen. Het gedrag van leerkrachten 
kan de creativiteit van leerlingen bij muziekop-
drachten stimuleren of inperken. 

Diverse onderzoeken belichten de rol van 
het lichaam bij het leren en doceren van muziek. 
Muziek is een ‘onzichtbaar’ medium en door het 
zichtbaar te maken, te voelen en te zien, krijgen 
leerlingen extra informatie die het leren kan 
ondersteunen. Bewegen op muziek heeft bijvoor-
beeld invloed op hoe kinderen muziek waarne-
men. Onderzoek gaat ook in op hoe leerkrachten 
hun lichaam (onder meer door gebaren) kunnen 
inzetten bij zangoefeningen en het aanleren van 
liedjes en ritmische vaardigheden. Gebaren zijn 
ook belangrijk om tijdens het muziek maken 
non-verbale feedback en aanwijzingen te kunnen 
geven. Hierdoor hoeft de muziek minder vaak 
onderbroken te worden en kunnen leerlingen er 
langer mee bezig zijn. 

Voor deskundigheidsbevordering zijn er 
succesvolle trajecten ontwikkeld, waarin ge-
interesseerde, betrokken groepsleerkrachten 
worden ondersteund door coaching, kennis over 
stemontwikkeling en beschikbaar repertoire 
om in de onderbouw goed zangonderwijs aan 
te kunnen bieden. Het ondersteunen van actief 
musiceren waarbij ook instrumenten worden 
gebruikt, vraagt competenties die muzikale scho-
ling vragen. Deskundigheidsbevordering is het 
meest succesvol als het aanbod op maat biedt, 
zowel voor basisvaardigheden als voor specifieke, 
vernieuwende kennis en ontwikkelingen in mu-
ziekonderwijs in het po.

Bij samenwerking tussen scholen en een 
culturele partner is ondersteuning van het 
managementteam en betrokkenheid van het 
team belangrijk. De school vraagt van de be-
trokken culturele partner flexibiliteit en het 
tegemoetkomen aan de specifieke behoeften van 
de school. Daarbij is het belangrijk dat beiden 
verantwoordelijkheid dragen en voelen voor het 
muzikale leerproces van de leerlingen. 

11.6 CREATIVITEIT
Creativiteit is nauw verbonden met kunst en in 
het verlengde daarvan ook met kunstzinnige 
oriëntatie. Een van de uitgangspunten van het 

plezier beleven tijdens dans en hierdoor meer 
ontspannen, betrokken of gemotiveerd onderwijs 
volgen op school.

11.4 DRAMA
Net zoals dans heeft drama/theater op veel 
po-scholen een marginale positie. Dat geldt voor 
Nederland, maar ook voor veel andere landen. 
Veruit de meeste onderzoeken over drama in het 
po gaan niet over kunstintrinsieke doelen, maar 
over hoe drama kan bijdragen aan vakoverstij-
gende doelen (theatre in education, procesdra-
ma, applied theatre, drama-based pedagogy). Dit 
rechtvaardigt de conclusie dat drama niet alleen 
een kunstvak is, maar ook een didactisch-pe-
dagogische methode om andere leeruitkomsten 
te bewerkstelligen. Deze ambiguïteit zien we 
ook terug in de discussie over de benaming van 
het vak. Sommigen spreken liever over ‘theater’ 
dan over drama, zeker als het kunstintrinsieke 
karakter voorop staat. Drama wordt vaker geas-
socieerd met vakoverstijgende doelen.

Van drama is bekend dat het vak een positief 
effect kan hebben op de taalontwikkeling van 
leerlingen en hun sociale vaardigheden, zoals em-
pathie en theory of mind. Deze vaardigheden lig-
gen dicht bij de kunstintrinsieke kenmerken van 
drama. Om een scène te kunnen spelen, maken 
leerlingen immers gebruik van taal, en om een 
rol te kunnen spelen, moeten ze zich voorstellen 
wat anderen denken en voelen. Ontwikkeling van 
taal- en sociale vaardigheden is dus goed met 
drama als kunstvak te verbinden. In de bestaande 
lesmethoden voor drama krijgt die verbinding 
tussen kunstintrinsieke en instrumentele doelen 
nog onvoldoende aandacht. 

Verder blijkt drama ook in te zetten voor 
andere vakoverstijgende doelen: samenwerken, 
diversiteit en inclusie, bewustwording van soci-
aal-economische problematieken, duurzaamheid, 
problemen met het eigen lichaamsbeeld. Ook 
wanneer men drama voor dit soort vakoverstij-
gende doelen inzet, is het belangrijk dat groeps-
leerkrachten over voldoende deskundigheid in 
drama beschikken en zich bewust zijn van de 
kwetsbare positie die leerlingen innemen in 
dramalessen, met name wanneer ze zich in een 
ander verplaatsen, uitdrukking geven aan hun ge-
voelens en/of hun eigen lichaam als instrument 
inzetten. De klas moet een veilige ruimte zijn 

waarin leerlingen zichzelf durven uiten en risico’s 
durven nemen. 

De specifieke deskundigheid om goed drama-
onderwijs te verzorgen lijkt bij veel groepsleer-
krachten nog onvoldoende ontwikkeld. Samen 
met de onduidelijke positie van het vak in het 
schoolcurriculum leidt dat tot grote onzekerheid 
bij groepsleerkrachten. Maar een aantal onder-
zoeken laat zien dat groepsleerkrachten door 
intensieve trainingen, workshops en coaching in 
relatief korte tijd meer kennis en ervaring kunnen 
opdoen in het geven en organiseren van drama-
lessen en die kennis en ervaring succesvol en met 
meer zelfvertrouwen in hun eigen lessen kunnen 
toepassen. 

Relatief weinig scholen zetten vakleerkrach-
ten drama in. Samenwerking met podia en thea-
tergezelschappen kan soms een oplossing zijn 
voor het gebrek aan eigen deskundigheid, maar 
die samenwerking is niet altijd vanzelfsprekend. 
Scholen blijken ook niet altijd in staat om inhou-
delijke vragen te formuleren. Diverse theaterge-
zelschappen willen daarom liever zelf een visie op 
dramaonderwijs formuleren en uitdragen, dan te 
reageren op vragen van scholen. Hun visie is vaak 
gericht op lichamelijk leren en komt niet altijd 
overeen met de onderwijspraktijk.

Samenwerking met theaterinstellingen kan 
ook een manier zijn om de receptieve vaardighe-
den van leerlingen te ontwikkelen. Leerlingen in 
de bovenbouw hebben wel al veel ervaring in het 
kijken naar gemediatiseerde voorstellingen (film, 
televisie, YouTube), maar de actievere vorm van 
toeschouwen bij live theater is bij hen vaak nog 
onderontwikkeld. Het Nederlandse jeugdtheater 
heeft een internationale reputatie en hun voor-
stellingen en bijbehorende educatieprogramma’s 
kunnen leerlingen een authentieke en esthetische 
ervaring bieden, waaraan ze betekenis kunnen 
geven en verbinden met hun eigen leven. Om dat 
laatste mogelijk te maken is het belangrijk dat 
leerlingen in de bovenbouw van het po een vorm 
van esthetische distantie (leren) ontwikkelen. 

Een laatste vraagstuk dat in diverse artikelen 
aan bod komt, is hoe leerprestaties van leerlingen 
te toetsen zijn. Objectieve summatieve toetsing is 
bijzonder lastig (hoewel één onderzoek wel een me-
thode hiervoor uitwerkt). Toetsing zorgt bovendien 
voor veel onzekerheid bij (vak)leerkrachten. Diverse 
auteurs pleiten dan ook voor formatieve toetsing. 
Omdat juist zelfreflectie met drama te ontwikkelen 
is, kan zelfmonitoring met video-opnames een 
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Onderzoek naar kunstintrinsieke effecten is in de 
minderheid. Het beperkte onderzoek laat posi-
tievere attitudes van leerlingen tegenover kunst 
en kunstvakken zien. Enkele onderzoeken maken 
melding van positieve effecten op kunstzinnige 
vaardigheden door de samenwerking met cultu-
rele instellingen.

Een eerste belangrijke factor bij partner-
schappen is overeenstemming over de doelen, 
of in elk geval helderheid over elkaars doelen. Er 
blijkt vooral aandacht te zijn voor afstemming 
over organisatorische aspecten en nauwelijks 
voor inhoudelijke punten, zoals op welk thema 
en op welke vaardigheden de samenwerking zich 
richt. Het vastleggen van inhoudelijke afspraken 
kan het zicht op leerprestaties verbeteren. 

Onderzoekers noemen de kenmerkende 
pedagogiek van kunstenaars of kunstenaar- 
docenten als een belangrijke factor bij samen-
werking om de kwaliteit van kunsteducatie te 
verhogen. Die pedagogiek wordt gekenmerkt 
door een open aanpak en geven van eigen 
verantwoordelijkheid aan de leerling. Andere 
kenmerken zijn vertrouwen bieden, toestaan van 
vergissingen, aanmoedigen van aanvaardbare 
risico’s, steunen en versterken van bijzondere 
ideeën. Groepsleerkrachten zijn sterk gericht op 
een goed eindproduct, kunstenaars waarderen 
het juist als leerlingen zich verdiepen in en tijd 
nemen voor hun werkproces. Kunstenaars en 
kunstenaar-docenten herkennen dit als een 
aspect van hun eigen kunstenaarschap. Daarbij 
blijkt wel voortdurende feedback en reflectie op 
het verloop van het proces van belang. Veel van 
deze kenmerken zien we ook terug in onderzoek 
over het bevorderen van creativiteit. 

Onderzoek maakt duidelijk dat groepsleer-
krachten alleen door kunstenaars aan het werk 
te zien hun pedagogisch handelen niet zullen 
veranderen. Daarvoor blijken doelgerichte parti-
ciperende observaties en gezamenlijke reflectie 
nodig. Het voorbeeld van kunstenaars leidt 
bovendien alleen tot blijvende veranderingen bij 
langdurige en structurele samenwerking. 

Omdat in Nederland zoveel scholen inmiddels 
een icc’er hebben, is de aanwezigheid daarvan 
nauwelijks nog een onderscheidende factor 
voor de mate van verankering en kwaliteit van 
cultuureducatie. Bekende randvoorwaarden voor 
goede samenwerking ten slotte zijn tijd, geld en 
ruimtelijke faciliteiten.

11.8 SAMENHANG EN INTEGRATIE 
Veel Nederlandse scholen zeggen dat er in hun 
aanbod kunstzinnige oriëntatie samenhang 
bestaat tussen kunstdisciplines onderling en met 
andere leergebieden. Maar het begrip samenhang 
is ruim en de mate waarin scholen verschillende 
vakken of leergebieden integreren, kan uiteenlo-
pen. Als kunst dient als illustratie of leermiddel bij 
onderwerpen of vaardigheden van andere vakken, 
is van integratie nauwelijks sprake. Bij een the-
matische of projectmatige aanpak is een verder-
gaande integratie: er worden vanuit verschillende 
disciplines perspectieven onderscheiden (mul-
tidisciplinariteit). Als verschillende kunstvakken 
onderling worden geïntegreerd kunnen ze elkaars 
leereffecten versterken. De meest verregaande 
vorm van integratie is als leerlingen werken aan 
levensechte problemen of mondiale thema’s door 
een combinatie van kunst- en andere vakken. 
Deze vorm is herkenbaar in internationaal be-
kende onderwijsconcepten als STEAM (science, 
technology, engineering, arts and mathematics) 
en makersonderwijs. Het gaat daarbij om samen-
werking tussen kunst-, techniek- en bètavakken; 
het houdt zich bezig met ontwerpvragen en 
vormgeving, maar ook met vraagstukken rondom 
ethiek en zingeving. 

In de literatuur genoemde voordelen van 
geïntegreerd leren zijn onder meer betekenisvol 
leren, meer motivatie en betere leerprestaties. 
Maar een reviewstudie naar de effecten van vak-
kenintegratie in het algemeen concludeert dat de 
veronderstelde voordelen grotendeels onbewezen 
zijn. Enkele reviewstudies over vakkenintegratie 
van kunstvakken met andere disciplines laten 
zeer bescheiden effecten zien op leerprestaties in 
taal en rekenen/wiskunde en op sociaal emotio-
nele vaardigheden. Opvallend is dat er bijna geen 
onderzoeken zijn naar kunstintrinsieke effecten. 
Ook een reviewstudie naar STEAM-onderwijs 
stelt dat het meeste onderzoek is gericht op 
effecten in de bètavakken en nauwelijks op die in 
de kunstvakken. 

Veel van de onderzochte projecten waarbij 
integratie van kunstvakken met andere vakken 
aan de orde is, vallen onder noemers als pro-
bleemgeoriënteerd onderwijs, ontwerpend leren 
en onderzoekend leren. Effectieve projecten op 
dit gebied hebben opdrachten die aansluiten bij 
de belevingswereld van leerlingen, met voldoende 
open vragen, die stimuleren tot eigen onderzoek 

Leerplankader kunstzinnige oriëntatie (SLO, 
2014; 2020) is dat alle kunstdisciplines aandacht 
besteden aan het (cyclische) creatieve proces. 
Veel studies over creativiteit beginnen met 
definitieproblemen. Creativiteit kan gaan over 
(vermogens van) een persoon of een groep, een 
proces én een product. Er is een onderscheid 
tussen domeingenerieke creativiteit (creatief 
vermogen dat in verschillende domeinen en 
leergebieden is in te zetten) en domeinspecifieke 
creativiteit, bijvoorbeeld in muziek. In de kunste-
ducatie is de visie op creativiteit als verbonden 
met persoonlijke expressie en esthetiek steeds 
meer verdrongen door de visie op creativiteit als 
een breed toepasbare 21e-eeuwse vaardigheid 
die van economisch belang is.

Om creativiteit te meten maken onderzoekers 
gebruik van toetsen, vragenlijsten en product- en 
procesbeoordelingen. Effecten van kunstedu-
catie op domeingenerieke toetsen zijn slechts in 
enkele studies over dans en drama aangetoond. 
Er zijn wel verschillende studies die effecten aan-
tonen op het creatieve proces in de kunstvakken, 
zoals op componeren en improviseren in muziek. 

Veel onderzoeken naar creativiteitsbevorde-
ring in het onderwijs gaan over factoren van het 
onderwijsproces, zoals de pedagogisch-didacti-
sche aanpak, soorten opdrachten en beoordeling. 
Leerkrachten moeten leerlingen vertrouwen en 
ruimte geven om dingen uit te proberen, in een 
veilige omgeving risico te leren nemen en te 
leren omgaan met frustratie en mislukking. Ook 
moeten ze leerlingen motiveren om kennis op te 
doen, want domeinkennis is een belangrijke basis 
voor creativiteit in dat domein. Onderzoeken 
benadrukken de positieve invloed van groepswerk 
en samenwerking tussen leerlingen op creativi-
teit. Volledig open of gesloten opdrachten kan 
men het beste vermijden, er moet evenwicht zijn 
tussen het geven van voldoende vrijheid en het 
aanbrengen van voldoende structuur. Materialen 
en media kunnen in meer of mindere mate uitno-
digen tot creativiteit. Zo zijn er onderzoeken die 
aantonen dat het gebruik van sommige digitale 
media in de kunstvakken creativiteit kunnen sti-
muleren. Enkele onderzoeken laten zien dat me-
tacognitieve kennis over creativiteit bevorderend 
werkt, maar dat leerlingen die kennis vaak niet 
hebben. Expliciete instructie over het creatieve 
proces (door het laten observeren van mensen 
die een creatieve taak verrichten of het direct 
geven van uitleg) heeft een positieve invloed. 

Onderzoekers concluderen dat je de kwaliteit 
van het creatieve proces kunt bevorderen door 
tussentijdse, formatieve evaluatie door de leer-
kracht, maar ook door zelfevaluatie en zelfreflec-
tie van de leerling. Ten slotte zijn toegankelijkheid 
tot materialen, flexibel gebruik van ruimte in het 
klaslokaal en het flexibel kunnen besteden van 
tijd belangrijke randvoorwaarden voor creativi-
teitsontwikkeling van leerlingen.

11.7 SAMENWERKING MET DE 
CULTURELE OMGEVING
Driekwart van de basisscholen maakt gebruik 
van het aanbod van de culturele omgeving. 
Dat aanbod komt van culturele instellingen, 
cultuureducatie-instellingen, bibliotheken, 
amateurverenigingen en individuele professionele 
kunstenaars. Er zijn de afgelopen decennia veel 
beleidsinitiatieven geweest ter versterking van 
de samenwerking tussen po-school en culturele 
omgeving. Doel daarvan is om kunstzinnige 
oriën tatie beter te verankeren in het curriculum 
en om de kwaliteit ervan te verhogen. Daarbij 
wordt verwacht dat de culturele instellingen zo-
veel mogelijk inspelen op de vragen en behoeftes 
van scholen. Samenwerking kan ook het gemis 
aan expertise op kunstgebied bij de groepsleer-
krachten compenseren en bijdragen aan hun 
deskundigheidsbevordering. 

In het buitenland is samenwerking tussen 
het po en culturele instellingen en kunstenaars 
eveneens al lange tijd gangbaar. Het kan gaan om 
de afname van kant-en-klaar aanbod, maar het 
meeste onderzoek richt zich op intensievere vor-
men van samenwerking, zoals de Britse Creative 
Partnerships, en Arts education partnerships, Arts 
Partnerships in Education en Artist in-schools-
programs in de VS, Australië en Canada. Van deze 
samenwerking zijn vooral instrumentele effecten 
onderzocht. In de eerste plaats op betrokkenheid 
bij en deelname aan school (mate van absentie, 
motivatie, welbevinden, inclusie, zelfvertrouwen). 
Vervolgens effecten op prestaties in andere vak-
ken en effecten op 21e-eeuwse vaardigheden zo-
als kritisch denken, probleemoplossen, creatieve 
en sociale vaardigheden. Er zijn op beide terrei-
nen weliswaar positieve effecten gevonden, maar 
definitieve conclusies zijn niet te trekken, omdat 
in de meeste onderzoekdesigns controlegroepen 
ontbreken en causaliteit niet aantoonbaar is. 
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Instrumenteel en intrinsiek
De nadruk van de review ligt op de vakspeci-
fieke leeropbrengsten, niet op instrumentele 
opbrengsten, dat wil zeggen effecten buiten het 
leergebied van de kunsten. Deze grens is niet 
altijd duidelijk te trekken. Zo werd bij drama 
duidelijk gemaakt dat het nastreven van bepaalde 
vakoverstijgende doelen (samenwerken, reflectie 
op eigen gedrag en dat van anderen) ook inherent 
zijn aan het vak. 

Uit onze review bleek dat op sommige 
thema’s het meeste onderzoek is gedaan naar 
instrumentele effecten, zoals onderzoek naar 
samenwerking van onderwijs met de culturele 
omgeving en de integratie van kunstvakken met 
andere vakken en leergebieden. Ook onderzoek 
naar creativiteitsontwikkeling in de kunstvakken 
richt zich vaak op domeingenerieke creativiteit, 
vooral beschouwd als 21e-eeuwse vaardigheid 
die op allerlei gebieden van toepassing zou zijn. 
Onderzoek richt zich maar deels op domeinspe-
cifieke creativiteit, dus bijvoorbeeld creativiteit 
op beeldend of muzikaal gebied. Maar opgemerkt 
wordt dat ook die metingen hun beperkingen 
hebben. Zo zijn dans en drama bijna altijd 
groepsactiviteiten, waarbij lichamelijkheid een 
grote rol speelt, maar deze elementen ontbreken 
in de meeste instrumenten die creativiteit meten.

Een reden voor het vele internationale onder-
zoek naar instrumentele effecten van kunstedu-
catie kan zijn dat het aantonen van die effecten 
(bijvoorbeeld op taalontwikkeling, rekenen/wis-
kunde en sociale vaardigheden) helpt om de vaak 
zwakke positie van kunstvakken in het curriculum 
beter te legitimeren. 

Nationaal en internationaal
Van de verzamelde onderzoeken is 85% verricht 
in het buitenland. Het gaat daarbij vooral om 
Angelsaksische landen (VS, Groot Brittannië, 
Australië en Canada) en in mindere mate om 
landen uit Oost-Europa, Scandinavië en Azië. 
Enkele Duitstalige publicaties maken deel uit van 
de verzameling, maar er is in dat taalgebied niet 
systematisch gezocht.

De vraag in welke mate deze buitenlandse 
resultaten zonder meer toepasbaar zijn op kunst-
zinnige oriëntatie in Nederland, is moeilijk te be-
antwoorden. Haanstra (2014) concludeert dat op 
basis van de beschikbare overzichten en vergelij-
kingen van nationale leerplannen en standaarden 
van kunstvakken er diverse onderlinge verschillen 

zijn. Die betreffen onder meer de afbakening en 
naamgeving van vakgebieden en de mate van 
integratie van de verschillende kunstdisciplines, 
maar ook op de rol die creativiteit speelt en de 
relaties met vakoverstijgende vaardigheden. Er 
zijn verder verschillen in onderwijskundige uit-
gangspunten, bijvoorbeeld het al of niet hanteren 
van het begrip competentie en in de theoretische 
onderbouwing, zoals het zich al dan niet baseren 
op ontwikkelingspsychologische stadia. Ook 
zijn er verschillen in de mate waarin landen het 
leerplan wel of niet dwingend opleggen. Maar 
ondanks de verschillen bestaat er wel een zekere 
mate van overeenstemming over belangrijke 
aspecten. Een internationale vergelijking van 
curricula stelt zelfs: “There is a high degree of 
similarity in both concepts and language shown 
in the Art education standards. Learning goals, 
aims and skills in the fifteen countries studied 
show a high degree of conceptual similarity” 
(The College Board, 2012, p. 5). De drie kern-
doelstellingen in de verzamelde curricula zijn 1. 
creative problem solving 2. making, producing, 
performing, en 3. appreciating and responding to 
the arts with critically, historically, and culturally 
informed understanding. Blijkbaar is er toch 
zoiets als een internationale ‘latente consensus’ 
over wat leerlingen geacht worden te leren in de 
kunstvakken. Ook de vaak marginale positie van 
de vakken dans en drama zien we in veel landen 
terug. Om deze redenen is het aannemelijk dat 
het internationale onderzoek relevant is voor de 
Nederlandse situatie.  

Factoren
De literatuurstudie is gericht op door het onder-
wijs beïnvloedbare factoren. In enkele gevallen 
kwamen uit onderzoek ook niet beïnvloedbare 
factoren naar voren. Zowel bij beeldend als 
muziek bleek de ondersteunende rol van ouders 
van belang en uit sommige onderzoeken bleek 
ook het belang van genderverschillen bij het leren 
in kunstzinnige oriëntatie. 

Van elk onderzoek in de review is aangegeven 
op welke soort beïnvloedba(a)r(e) onderwijsken-
merk(en) het betrekking heeft. In 59% van de 
gevallen is dat het onderwijsproces/programma, 
15% gaat over deskundigheid, 10% over visie 
en doelstellingen, 7% over randvoorwaarden en 
eveneens 7% over samenwerking. Een duidelijke 
visie op kunsteducatie en goede randvoorwaar-
den op een school gelden als factoren die de 

en ontwerp, en ruimte laten voor mislukken 
en opnieuw proberen. Samenwerking en leren 
van elkaar worden gestimuleerd. Veel van deze 
kenmerken zien we ook terug bij creativiteit 
bevorderend onderwijs. Maar onderzoekers 
constateren ook dat het voor leerkrachten vaak 
moeilijk is om ‘a real-world topic’ te vinden 
dat leerlingen kunnen verbinden met hun eigen 
leven. Deelnemende leerkrachten moeten de tijd 
nemen om tot een zinvolle probleemstelling te 
komen en hierbij leerlingen betrekken. Omdat 
het ontwerpen van projecten tijdrovend is, is een 
van de belangrijkste randvoorwaarden voldoende 
voorbereidingstijd. Andere randvoorwaarden zijn 
een geschikte ruimte en, als het ontwerponder-
wijs betreft, de beschikbaarheid van materialen 
en software.

Veel onderzoeken naar integratie van kunst-
vakken geven aan dat er hoge eisen worden 
gesteld aan de kennis, vaardigheden en attitudes 
van de betrokken leerkrachten. Het gaat om in-
zicht in de theorie van vakkenintegratie en curri-
culumontwikkeling, maar ook om expertise in het 
eigen vak en/of aangrenzende vakken, waarmee 
zinvolle geïntegreerde projecten of leseenheden 
te ontwikkelen zijn. Ook moeten leerkrachten 
beschikken over samenwerkingsvaardigheden. 

11.9 DISCUSSIE
Kwaliteit en omvang onderzoek

Reviews van onderwijsonderzoek zijn zelden 
positief over de omvang en de kwaliteit van het 
verzamelde onderzoek. De reviews in de door ons 
verzamelde onderzoeken zijn ook vaak kritisch, 
bijvoorbeeld Donalan (2009) en Konings (2021) 
over onderzoek naar samenwerking met de 
culturele omgeving, Winner et al. (2013), Davies 
(2013) en Cremin en Chappell (2021) over onder-
zoek naar creativiteitsontwikkeling en Perignat 
en Katz-Buonincontro (2019) over onderzoek 
naar STEAM-onderwijs. 

Ook onze review heeft maar in beperkte mate 
eenduidige conclusies opgeleverd. De verzamelde 
onderzoeken bevatten weinig (quasi-)experimen-
teel onderzoek met controlegroepen dat effecten 
van bepaalde onderwijskenmerken kan aantonen. 
Veel vaker gaat het om beschrijvend of evaluatief 
onderzoek van een bepaald onderwijsprogramma 
of (samenwerkings-)project. Veel van de gevon-
den kwalitatieve studies zijn kleinschalig, waarbij 

de onderzochte groep één klas is. Verder zijn de 
gemeten leeruitkomsten vaak gepercipieerde 
effecten: meningen van schoolleiders, groeps- 
of vakleerkrachten en/of zelfrapportages van 
leerlingen. 

De review leverde bij muziek de meeste stu-
dies op, gevolgd door beeldend en daarna drama. 
Bij dans was de oogst mager. De aantallen gevon-
den onderzoeken per kunstdiscipline zijn een in-
dicatie voor de hoeveelheid empirische kennis en 
weerspiegelen de ongelijke positie van die disci-
plines in het onderwijs. Dat geldt niet alleen voor 
Nederland, maar ook internationaal. In Nederland 
besteden po-scholen aan beeldend de meeste 
lestijd, muziek heeft de meeste vakleerkrachten 
en het hoogste gebruik van lesmethoden. Muziek 
mocht zich de afgelopen jaren verheugen in de 
meeste beleidsaandacht en in veel extra geld-
stromen. Vanaf 2015 zijn in de rapportages van de 
monitoronderzoeken aparte teksten gewijd aan 
muziek. Tekenend voor de bijzondere status van 
muziek in het beleid is de zinsnede in het coalitie-
akkoord 2021-2025: “We stimuleren muziek- en 
cultuureducatie op school…..” (Overheid, 2021, 
p. 32). Men mag daarom verwachten dat bij 
muziek het niveau van kennis en vaardigheden 
van leerlingen in groep acht in de afgelopen 
jaren is gestegen. In de vorige peiling was er in 
muziekkennis nog een achteruitgang vergeleken 
met de peiling in de jaren negentig. De praktische 
muzikale opdrachten van deze peilingen waren 
verschillend en laten zich daarom niet vergelijken. 

Productief en receptief 
De drie kerndoelen voor kunstzinnige oriëntatie, 
54, 55 en 56, betreffen respectievelijk de (re)pro-
ductie van kunst, de reflectie op eigen werk en 
dat van anderen en de receptie van kunst. Verre-
weg het meeste onderzoek gaat over productieve 
kunsteducatie. De vraag is of dit de verdeling in 
het onderwijsaanbod in de kunstzinnige oriënta-
tie weerspiegelt. Het monitoronderzoek in 2008-
2009 (Oomen et al., 2009, p. 19) bevatte nog 
een vraag over de verdeling actief, receptief en 
reflectief. De verdeling bleek 61% productie, 25% 
receptie en 14% reflectie. Dat lijkt in overeen-
stemming met waar het onderzoek zich op richt. 
Maar de monitor meldt ook dat de vraag moeilijk 
te beantwoorden was, omdat productieve (of 
actieve), receptieve en reflectieve activiteiten 
vaak in elkaar overlopen. 
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Muziek
 – Neemt school deel aan een van de sub-

sidieregelingen voor muziek (Impuls 
Muziekonderwijs; Meer muziek in de klas)?

 – Wordt muziek gegeven vanuit een be-
paalde benadering (Kodály, Orff, Gehrels, 
Leerorkest)?
Creativiteit

 – Wordt creativiteit beschouwd en nagestreefd 
als iets domeinspecifieks (dus bijvoorbeeld 
beeldende creativiteit) of als een algemene 
vaardigheid (dus bijvoorbeeld 21e-eeuwse 
vaardigheid)? 

Proces/programma 
Leerplan/leerlijn

 – Heeft de school een doorlopende leerlijn 
ontwikkeld/maakt de school gebruik van 
een bestaande leerlijn van groep 1 tot en met 
groep 8? 

 – Op welke kunstdiscipline(s) heeft de doorlo-
pende leerlijn betrekking?

Inhouden
 – Hoe is globaal de verdeling in onderwijstijd 

tussen (re)productie en receptie? 

(Re)productie 
 – Vragen naar wat inhoudelijk aan de orde komt 

in de bovenbouw:
Beeldend: 
 •  Hoe is de verdeling in werken naar aan-

schouwing, verbeelding/fantasie en 
toegepaste vormen (ontwerpen, design)?

 •  Hoe is de verdeling tussen 2D (tekenen, 
schilderen, fotografie), 3D (handvaardig-
heid) en 4D (video, animatie)?

Dans: 
 •  In welke mate besteedt u binnen de les 

aandacht aan improvisatie en het zelf 
bedenken en maken van dans? 

 •  Laat u de leerlingen gedurende danslessen 
kennis maken met de danselementen 
ruimte, tijd en kracht? 

Drama/theater: 
 •  In welke mate besteedt u binnen de les 

aandacht aan improvisatie en het zelf 
bedenken en maken van theater?

 •  Welke rol speelt taal als uitdrukkingsmid-
del in de dramalessen? Is er een verbinding 
met taalonderwijs?

Muziek: 
 •  Hoe is de verdeling tussen zang en instru-

mentale muziek?
 •  In welke mate besteedt u aandacht aan 

improvisatie en componeren?

Beschouwing 
 – Welke stijlen, genres, periodes, kunstenaars, 

theatermakers, choreografen, componis-
ten et cetera zijn in de bovenbouw aan bod 
gekomen? 

 – Besteedt u aandacht aan populaire cultuur 
(films, games, street art, videoclips, populaire 
dansvormen, cosplay, manga en dergelijke)?

 – Besteedt u aandacht aan het bekijken/be-
luisteren van niet-westerse kunstvormen? 

 – Zet u beschouwing in als inspiratie voor het 
maken van eigen beeldend werk, composities, 
theater of dans?

Leermethoden
 – In de peiling 2015-2016 en de monitoron-

derzoeken wordt gevraagd naar gebruik van 
leermethoden per discipline. We adviseren 
om weer naar het gebruik van methoden te 
vragen, maar om de formulering van de ant-
woordalternatieven te wijzigen. De vraag in de 
peiling luidde: Wordt er dit schooljaar in groep 
8 gebruikgemaakt van bestaande leermetho-
den voor kunstzinnige oriëntatie of van zelf 
ontworpen lessen? De antwoordalternatieven 
waren: bestaande lesmethode, zelf ontworpen 
lessen, zowel bestaande lesmethode als zelf 
ontworpen lessen, geen van beide. Dat laatste 
wordt in het eindrapport vertaald als ‘geen 
enkel lesaanbod’ (Inspectie van het onderwijs, 
2016, p. 42). Zo zou 12% van de scholen geen 
lesaanbod muziek hebben gehad. De vraag is 
of op die scholen geen minuut aan muziek is 
besteed of dat dit in een vrijblijvende vorm 
is gebeurd die niet valt onder methode of 
zelfontworpen les. Ook gratis lesmateriaal van 
internet is een optie. 

Opdrachten
 – Aan groepsleerkrachten vragen welke op-

dracht zij in de bovenbouw het meest zinvol 
vinden en waarom. Indien van toepassing deze 
vraag beperken tot de discipline(s) die op die 
school worden gepeild. 

 – Vragen naar de mate van openheid en struc-
tuur in opdrachten: zie creativiteit. 

kwaliteit van het onderwijs bepalen. Dat lijkt 
logisch, maar het ontbreekt aan empirisch on-
derzoek dat aantoont dat deze factoren ook tot 
betere leerprestaties leiden. Het onderzoek naar 
visie en doelstellingen is vaak beschrijvend (welke 
specifieke doelen worden nagestreefd) en als 
randvoorwaarden, zoals faciliteiten, aan de orde 
komen, worden vaak de meningen van betrokke-
nen hierover weergegeven. 

Het meeste onderzoek betreft dus factoren 
van proces/programma en daarbinnen vooral 
over het wat (inhoud, opdrachten, methoden 
et cetera) en het hoe (didactiek, pedagogiek, 
docentgedrag) en minder over (effecten van) 
beoordeling. Omdat in de vorige peiling van het 
onderwijsaanbod (Inspectie van het Onderwijs, 
2016) vragen over inhoud en didactiek van kunst-
zinnige oriëntatie vrijwel ontbraken, is voor de 
komende peiling aan te bevelen om ook op die 
gebieden vragen te formuleren.

11.10 VRAGEN VOOR DE PEILING 
VAN HET AANBOD
Hieronder volgen suggesties voor vragen voor de 
peiling van het aanbod. We geven een groot aan-
tal suggesties en beseffen dat voor een werkbare 
vragenlijst er keuzes gemaakt moeten worden. De 
suggesties zijn ingedeeld naar de soorten beïn-
vloedbare factoren die in deze studie zijn onder-
scheiden. Ze zijn gebaseerd op uitkomsten van de 
reviewstudie, maar we verwijzen ook naar de vra-
gen over het aanbod in het vorige peilingsonder-
zoek kunstzinnige oriëntatie (Inspectie van het 
Onderwijs, 2016) en naar vragen in de rapporten 
van de Monitor cultuureducatie primair onderwijs. 
Gebruikmaken van bestaande vragen verhoogt 
uiteraard de vergelijkbaarheid van uitkomsten. 
Zoals gezegd is voor veel vragen die wel inzicht 
in het aanbod geven en ook als kwaliteitsindica-
toren gelden, (nog) niet empirisch aangetoond 
dat ze leerprestaties verhogen. Onze suggesties 
voor vragen sluiten aan bij de aanbeveling in de 
domeinbeschrijving kunstzinnige oriën tatie in 
het po (Warmer & Groenendijk, 2022), namelijk 
om meer zicht te krijgen op inhoud en didactiek 
van het uitgevoerde curriculum. Deels gelden de 
suggesties voor alle kunstdisciplines, deels zijn ze 
specifiek voor een discipline of voor vakoverstij-
gend onderwijs. Vragen op schoolniveau zijn in te 
vullen door schoolleider of icc’er, maar vragen op 

het niveau van inhoud en vorm van het lesaanbod, 
beoordeling, co-teaching en dergelijke moet de 
groepsleerkracht of vakleerkracht invullen. Indien 
in de peiling op de onderzochte scholen niet in 
alle kunstvakken opdrachten kunnen worden 
gemaakt, dan kunnen vakspecifieke vragen 
over proces/programma worden beperkt tot de 
desbetreffende discipline die op een school wordt 
gepeild. 

Visie/doelstellingen
Algemeen 

 – In de Monitor cultuureducatie 2015-2016 werd 
niet alleen gevraagd óf de school een vastge-
legde visie op kunstzinnige oriëntatie heeft, 
maar ook welke van de veertien doelstellin-
gen de school nastreeft, zoals: leerlingen 
in aanraking brengen met kunst en cultuur; 
persoonlijke ontwikkeling stimuleren (identi-
teit, zelfbeeld, normen en waarden); kennis/
vaardigheden in kunst en cultuur vergroten; 
creatieve vaardigheden ontwikkelen et cetera. 
Wij adviseren die lijn te handhaven.

 – In de peiling 2015-2016 is gevraagd naar de 
wijze van profileren van de school voor kunst-
zinnige oriëntatie, onder meer door deelname 
aan CmK. Het is volgens ons informatiever om 
niet alleen te vragen of men deelneemt aan 
CmK, maar ook voor welke disciplines en welk 
onderdeel (zoals leerlijnen, deskundigheids-
bevordering, samenwerking met culturele 
instellingen, beoordelingsinstrumenten (zie 
ook monitor 2015-2016). 

 – Zet de school kunstvakken in voor de verbete-
ring van leerprestaties in andere vakken (zoals 
taal en rekenen) en/of voor de bijdrage aan 
vakoverstijgende vaardigheden?

 – Geeft de school kunstzinnige oriëntatie vanuit 
een bepaalde theoretische visie, zoals Cultuur 
in de Spiegel, Art-based Learning, authentie-
ke kunsteducatie? 

 – Doet de school mee aan Evi, de digitale vra-
genlijst over verankering van cultuureducatie?
Dans 

 – Maakt u een onderscheid tussen bewegen 
op muziek zoals bij gymnastiek en dans als 
zelfstandig vak? Kunt u dit toelichten?
Drama/theater

 – Gebruikt u op school de term drama of thea-
ter? Kunt u deze keuze toelichten?
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met dansbewegingen’ of ‘meezingen en 
klappen met een bekende melodie’ versus 
‘muziek maken op zelfgemaakte instrumen-
ten’ et cetera. Men kan ook denken aan een 
vraag over de eindmusical van groep acht: 
wordt een kant-en-klare, gekochte musical 
uitgevoerd of hebben de leerlingen inbreng in 
het verhaal, de liedjes et cetera?

Beoordeling
 – Zowel de peiling als de monitorrapporten 

bevatten vragen over manier van en criteria 
voor beoordeling. Indien van toepassing 
zouden ook deze vragen te beperken zijn tot 
de discipline die wordt gepeild. De criteria 
kunnen per discipline verschillen.

 – Maakt de school een onderscheid tussen 
formatieve en summatieve beoordeling?

 – Gebruikt de school vormen van zelfbeoorde-
ling door leerlingen en/of beoordeling door 
peers? 

Deskundigheid
 – Zowel de peiling als de monitorrapporten be-

vatten vragen over de deskundigheid en (na)
scholing van groepsleerkrachten. Wij advise-
ren om op deze lijn door te gaan. Warmer en 
Groenendijk (2022) adviseren bovendien om 
groepsleerkrachten te vragen welke nascho-
ling ze het meest effectief vonden.

 – Zowel de peiling als de monitorrapporten 
bevatten vragen over de aanwezigheid van 
vakleerkrachten (discipline, aantal uren). Wij 
adviseren om op deze lijn door te gaan. 

 – Als er een langdurige samenwerking is met 
een vakleerkracht: speelt de groepsleerkracht 
geen of een marginale rol bij de lessen van de 
vakleerkracht of is er sprake van co-teaching, 
waarbij ieders expertise wordt gebruikt bij 
het ontwerpen, uitvoeren en evalueren van 
lessen? 

Randvoorwaarden
 – Lesuren: zowel de peiling als de monitorrap-

porten bevatten vragen over de onderwijstijd 
per discipline en per jaargroep. Wij adviseren 
om op deze lijn door te gaan.

 – Is er tijd voor leerkrachten voor onderwijsont-
wikkeling, om projecten/vormen van samen-
werking voor te bereiden en uit te voeren?

 – Faciliteiten: In de peiling is gevraagd naar 
vaklokalen, podium, ‘voldoende materialen/

gereedschappen voor kunstzinnige acti-
viteiten’. We stellen voor deze vragen te 
handhaven.

Samenwerking 
 – Heeft de school een interne cultuurcoördi-

nator? Wij adviseren vervolgvragen over het 
aantal uren, het takenpakket, bevoegdheden 
en financiën. 

 – Zowel de peiling als de monitorrapporten 
bevatten vragen over samenwerking met de 
culturele omgeving (bezoek aan voorstellin-
gen, concerten, musea/tentoonstellingen; 
lessen van externe kunstenaars; kunstzinnige 
diensten en producten o.a. van centrum voor 
kunstzinnige vorming, provinciale steunfunc-
tie). Wij adviseren om op deze lijn door te 
gaan.

 – Worden bij een samenwerking met culturele 
instellingen of kunstenaars naast organisato-
rische ook inhoudelijke afspraken gemaakt, 
zoals duidelijkheid over elkaars doelstellingen 
en gewenste effecten bij de leerlingen en 
aansluiting van het thema bij het curriculum 
en de leerlingen?

 – Wanneer in een project een groepsleerkracht 
samenwerkt met een kunstenaar, worden 
er dan expliciete afspraken gemaakt over 
de verdelingen van verantwoordelijkheden, 
activiteiten, manier van observeren, evaluatie 
en dergelijke? 

Vragen aan leerlingen 
 – Indien mogelijk zouden ook enkele vragen aan 

leerlingen kunnen worden voorgelegd over het 
onderwijsprogramma/proces in de discipli-
ne(s) die bij deze leerlingen worden gepeild, 
bijvoorbeeld: 
 •  Wat kwam het afgelopen jaar niet aan de 

orde wat je wel graag zou hebben gehad?
 •  Welke opdracht(en) van afgelopen jaar 

vond je het meest leerzaam en waarom? 
 •  Ben je tevreden over de manier waarop 

je wordt beoordeeld of zou je dat anders 
willen?

Media
 – Gebruikt u digitale media en ICT en zo ja, 

op welke manier? Of meer specifiek, zoals 
de vraag in de Monitor cultuureducatie 
2015-2016: Welke van de volgende digitale 
middelen zet uw school in bij cultuureducatie: 
digibord, laptops, digitale camera’s, smart-
phones et cetera. 

 – Gebruiken leerlingen voorbeelden en informa-
tie via internet?
Beeldend

 – Gebruikt u digitale programma’s en apps voor 
productie (tekenprogramma’s, fotobewerking, 
film montage, animatie, en dergelijke)?
Muziek 

 – Gebruikt u digitale programma’s en apps 
(onder andere bij componeren) en/of digitale 
leermethoden? 

Samenhang met andere vakken/vakkenintegratie
 – Zijn er vormen van vakkenintegratie binnen de 

kunstvakken en/of met leergebieden buiten 
de kunstvakken? 

 – Als leerkrachten aangeven dat ze kunstvak-
ken in samenhang met elkaar of met andere 
vakken geven: om welk soort samenhang gaat 
het dan meestal: 
 •  kunst als hulpmiddel bij een ander vakge-

bied (bijvoorbeeld een schilderij als illus-
tratie bij een historische gebeurtenis),

 •  een project met een gemeenschappelijk 
thema (van kunstvakken onderling of 
kunstvak(ken) met andere leergebieden), 

 •  ontwerponderwijs op basis van levens- 
echte problemen/vormen van 
STEAM-onderwijs.

 –  Geef een voorbeeld van een project of een 
vorm van ontwerponderwijs

Didactiek/werkvormen 
 – Waarop laat u uw leerlingen reflecteren in uw 

kunstlessen?
 – Hoé laat u uw leerlingen reflecteren in uw 

kunstlessen?  

Beeldend
 – Kunnen leerlingen in hun praktijkwerk 

zelf invloed uitoefenen op inhoud en 
materiaalgebruik?

 – Mogen leerlingen in hun 
praktijkwerk samenwerken?

Dans
 – Stimuleert u het maken van dansstukken in 

groepen, waarbinnen leerlingen ook solo’s 
mogen dansen?
Drama/theater

 – Bent u bekend met sociaal-didactische 
werkvormen als tableau, Mantle of the Expert, 
forumtheater? Gebruikt u deze ook? Met welk 
doel?

 – Werken leerlingen bij drama in groepen 
aan het ontwikkelen van een scène of een 
toneelstuk?
Muziek

 – Gebruikt u beweging om muzikale vaardighe-
den zoals ritmegevoel te ontwikkelen?

 – Als het om instrumentaal muziekonder-
wijs gaat: geeft u gerichte instructie over 
oefenstrategieën?

Creativiteit algemeen
 – In de aanbodpeiling kan een korte vragenlijst 

over creativiteit worden opgenomen. De 
vragen betreffen onder andere:
 •  de balans tussen vrijheid en structuur bij 

opdrachten
 •  het scheppen van een veilig klimaat waarin 

het maken van fouten is toegestaan
 •  het belang van samenwerking tussen 

leerlingen
 •  de noodzaak van kennis en vaardigheden 

in een bepaald domein
 •  de effectiviteit van instructie over het 

creatieve proces. 
 – Voor items kunnen ook bestaande vragen-

lijsten worden gebruikt die beogen te meten 
in welke mate de pedagogisch-didactische 
aanpak van een leerkracht de creativiteit bij 
leerlingen bevordert. Soh (2016) ontwikkelde 
de Creativity Fostering Teacher Behavior 
Scale (CFTIndex), die negen kenmerken van 
een creatieve klasomgeving operationaliseert, 
zoals ‘In my class, students have opportu-
nities to share ideas and view’ en ‘When my 
students have some ideas, I get them to ex-
plore further before I take a stand’. De Backer 
et al. (2012) ontwikkelden een vragenlijst voor 
dans en muziek, waarin leerkrachten invullen 
of ze bepaalde opdrachten nooit, weinig, 
regelmatig of heel vaak doen. Die opdrachten 
zijn gericht op reproductie of eigen creatieve 
productie van de leerling, zoals ‘bestaande 
danspassen aanleren’ versus ‘experimenteren 
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among nine- and ten year-old students in Slovenian 
primary schools.

X X X

29 Hetland, L., Winner, E, Veenema, S., & Sherian, 
K.M. (2013). Studio thinking. The real benefits of 
visual arts education.

X X X X

30 Heijnen, E., Braam, H., & Van Tongeren, C. 
(2021). Bring fake news into the world: a lesson study 
based on the principles of authentic art education.

X X X X X

31 Hoekstra, M. (2018). Artist teachers and democratic 
pedagogy. 

X X X X X X X

BIJLAGE 1 Beeldend
Factoren:

1. VISIE (doelstellingen/gewenste effecten, conceptualisering, draagvlak en doorwerking)
2. PROCES/PROGRAMMA (Leerplan/leerlijn, inhoud/thema’s, methoden, opdrachten, materialen)
3. PROCES/PROGRAMMA (werkvormen, didactiek, pedagogiek, groepering)
4. PROCES/PROGRAMMA (evaluatie, toetsing/beoordeling/ feedback, opbrengstgerichtheid)
5. DESKUNDIGHEID (groepsleerkrachten, vakleerkrachten, co-teaching, professionalisering, 

cultuurcoördinator)
6. RANDVOORWAARDEN (onderwijstijd, financiën, faciliteiten, accommodatie, schoolorganisatie)
7.  SAMENWERKING (gebruik culturele omgeving, culturele instellingen, ouderbetrokkenheid)
(meerdere factoren per publicatie zijn mogelijk)

Soort onderzoek:
 • T = Theoretisch artikel met referenties naar onderzoek
 • R = Reviewstudie
 • Kl = Kwalitatief onderzoek
 • Kt = Kwantitatief onderzoek 

(meerdere soorten per publicatie zijn mogelijk)

Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt

1 Blagoeva, N.V. (2019). Project-based inte gration 
of contem porary art forms into teaching visual arts 
to primary school students in the after-school art 
clubs.

X X

2 Bukovec, A., & Potocnik, R. (2019). Elementary 
school students’ attitudes on teaching artist’ mono-
chrome picture book without text and graphite 
technique.

X X

3 Burkitt, E., & Barrett, M. (2010). Child and adult 
reports of graphic strategies used to portray figures 
with contrasting emotional charac teristics.

X X

4 Burkitt, E., Jolley, R., & Rose, S. (2010). The 
attitudes and practices that shape children’s 
drawing experience at home and at school.

X

5 Burkitt, E., & Lowry, R. (2015). Attitudes and 
practices that shape children’s drawing be ha  viour in 
mainstream and performing arts schools.

X X X X

6 Burnaford, G. (2006). Moving toward a culture of 
evidence: documentation and action research inside 
CAPE veteran partnerships – Veteran partner ships 
report 2005-2006.

X X X X X

7 Chemi, T. (2014). The artful teacher: a con cep tual 
model for arts integration in schools.

X X X

8 Christopoulou, M. (2010). Introducing visual culture 
education into Greek primary school: a curriculum 
intervention.

X X

9 Crum, J. E. (2007). Educating the art teacher: inv es-
tigating artistic endeavors by students at home.

X X

10 Department for Education (2013). National curri-
cu lum in England: art and design programmes of 
study.

X X X

11 Downing, D. (2004), Saving a place for the arts? A 
survey of the arts in primary schools in England.

X X X X X X X X

https://www.jstor.org/stable/10.5406/visuartsrese.47.2.0022
https://www.jstor.org/stable/10.5406/visuartsrese.47.2.0022
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Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt

52 Rose, S. E., Jolley, R. P., & Burkitt, E. (2006). 
A review of children’s, teachers’ and parents 
influences on children’s drawing experience.

X X

53 Rose, S. E., Jolley, R. P., & Charman, A. (2012). An 
investigation of the expressive and repre sentational 
drawing development in National Curriculum, 
Steiner, and Montessori schools.

X X X X

54 Schönau, D., Kárpáti, A., Kirchner, C., & Letsiou, 
M. (2020). A new structural model of visual com-
peten cies in visual literacy: the revised Common 
European Framework of Reference for Visual 
Competency.

X X X

55 Šlahova, A., Volonte, I., & Cacka, M. (2017). 
Interrelations in the development of primary school 
learners’ creative imagination and creative activity 
when depicting a portrait in visual art lessons,

X X

56 Snow, C.S., & McLaughlin, T.F. (2005). Effects of 
teaching perspective in a structured and systematic 
way on still life drawing of elementary students: an 
empirical study.

X X

57 Tingting, W. W. (2018). Empowering art teaching 
and learning with iPads.

X X X

58 Tóth, A., Molnár, G., & Kárpáti, A. (2021). Learning 
about colour – the legacy of the Bauhaus masters.

X X

59 Vahter, E. (2015). Potential teaching model for 
applying novel approaches of renewed Estonian natio-
nal curriculum into visual art classes in primary school.

X X

60 Vuk, S. Tacol, T., & Vogrinc, J. (2015). Adoption of 
the creative process according to the immersive 
method.

X X

61 Wagner, E., & Schönau, D. (2016). Common 
European Framework of Reference for visual literacy 
– prototype.

X X X

62 Wright, S., Watkins, & M., Grant, G. (2017). Making 
visual arts learning visible in a generalist elementary 
school classroom.

X X

63 Zapp, K.A. (2017). Produktive und reflexive 
Kompetenzen im Umgang mit Farbe bei Kindern im 
Alter von zehn bis zwölf Jahren.

X X X

N 9 13 38 24 15 2 3 12 0 39 28

Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt

32 Hosack Janes, K. (2021). Objects of curiosity: how 
old master paintings have been used in the primary 
classroom to provide pupils with cognitive challenge 
and creative agency.

X X X

33 Hudson, P., & Hudson, S. (2007). Examining pre-
service teachers’ preparedness for teaching art.

X X

34 Jolley, R. P. (2010). Children and pictures: drawing 
and understanding.

X X X

35 Jolley, R.P., Barlow, C.M., Rotenberg, K.J., & Cox, M. 
(2016). Linear and U-shape trends in the develop-
ment of expressive drawing from pre schoolers to 
normative and artistic adults.

X X X X

36 Kindler, A. (2000). From the U-curve to dragons: 
culture and understanding of artistic development.

X X X

37 Kirchner, C., Gotta-Leger, T., & Nockmann, M. 
(2016). Lehr pläne zur visual literacy in Europa. 
Ergeb nisse einer qualitativ-empirischen Expert en-
befragung.

X X X

38 Kirchner, C., & Haanstra, F. (2016). Experten-
befragung zu Lehrplänen in Europa. Methoden und 
erste Ergebnisse.

X X X

39 Kisida, B., Bowen, D.H., & Greene, J.P. (2016). 
Measuring critical thinking: results from an art 
museum field trip experiment.

X X X

40 Lin, K.C., Yang, S. H., Hung, J.C., & Wang, D.M. 
(2006). Web-based appreciation and peer-
assessment for visual-art education.

X X

41 Luke, J. L., Stein, J., Foutz, S., & Adams, M. (2007). 
Research to practice: testing a tool for assessing 
critical thinking in art museum programs.

X X X X

42 MacDonald, D., Gustafson, B.J., & Gentilini, S. 
(2007). Enhancing children’s drawing in design 
tech nology planning and making.

X X X

43 Marshall, J. (2014). Transdisciplinarity and art 
integration: toward a new understanding of art-
based learning across the curriculum.

X X X

44 National Coalition for Core Standards (2013). 
National Core Arts Standards.

X X X

45 Oreck, B. (2006). Artistic choices: a study of 
teachers who use the arts in the classroom.

X X

46 Pariser, D., & Van den Berg, A. (1997). The mind of 
the beholder: some provisional doubts about the 
U-curved aesthetic development thesis.

X X

47 Pariser, D., Kindler, A., Van den Berg, A., Dias, B., 
& Liu, W.C. (2007). Does practice make per fect? 
Children’s and adults’ constructions of grap hic merit 
and development: a crosscultural study.

X X X

48 Pavlou, V. (2004). Profiling primary school teachers 
in relation to art teaching.

X X

49 Pavlou, V. (2015). Understanding art: preparing 
generalist school teachers to teach art with artworks.

X X X

50 Pavlou, V. (2020). Art technology integration: digital 
storytelling as a transformative pedagogy in primary 
education.

X X

51 Richardson, H. (2017). Building self-efficacy in fifth 
grade art students through authentic assessments 
and self-regulating strategies.

X X
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Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt
12 MacDonald, C. J. (1991). Elementary school 

teachers explain why they do not use creative dance 
in their classrooms.

X X

13 McPherson, E. (2006). Teaching across the 
curriculum: explorations in teaching world studies 
through dance and other disciplines.

X X X

14 Overby, L. Y. (1992). Status of dance in education. 
ERIC digest.

X X

15 Reedy, P. R. (2020). An investigation of California 
classroom teachers’ beliefs and ratings of creativity 
in dance.

X X X X

16 White, S., & Vanneman, A. (1998). NAEP and dance: 
framework and field tests. 

X X X X

N 9 7 0 3 6 0 1 0 8 10 3

3,4, 10 t/m 16: reviewartikelen 
1, 2, 5, 6, 7,8, 9: empirische onderzoeken
12: full tekst niet verkrijgbaar 
 

BIJLAGE 2 Dans
Factoren:

1 VISIE (doelstellingen/gewenste effecten, conceptualisering, draagvlak en doorwerking)
2 PROCES/PROGRAMMA (Leerplan/leerlijn, inhoud/thema’s, methoden, opdrachten, materialen)
3 PROCES/PROGRAMMA (werkvormen, didactiek, pedagogiek, groepering)
4 PROCES/PROGRAMMA (evaluatie, toetsing/beoordeling/ feedback, opbrengstgerichtheid)
5 DESKUNDIGHEID (leerkrachten, vakdocenten, co-teaching, professionalisering, cultuur coördinator)
6 RANDVOORWAARDEN (onderwijstijd, financiën, faciliteiten, accommodatie, schoolorganisatie)
7 SAMENWERKING (gebruik culturele omgeving, culturele instellingen, ouderbetrokkenheid)
(meerdere factoren per publicatie zijn mogelijk)

Soort onderzoek: 
 • T = Theoretisch artikel met referenties naar onderzoek
 • R = Review studie
 • Kl = Kwalitatief onderzoek
 • Kt = Kwantitatief onderzoek 

(meerdere soorten per publicatie zijn mogelijk)

Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt
1 Bucek, L. E. (2013). Children’s dance-making:  

an autoethnographic path towards transformative 
critical pedagogy.

X X X

2 Cameron Frichtel, M.J. (2017). “We were the 
choreographers; the dance teachers were the 
helpers”: student perceptions of learning in a dance 
outreach program interpreted through a lens of 
21st-century skills.

X X X

3 Dunkin, A. (2004). Gliding glissade not grand jete: 
elementary classroom teachers teaching dance.

X X X X

4 Englebright, K., & Mahoney, M. (2012). Assessment 
in elementary dance education.

X X X X

5 Gara, T.V., & Winsler, A. (2020). Selection into, 
and academic benefits from, middle school dance 
elective courses among urban youth.

Instrumentele opbrengsten X

6 Giguere, M. (2007). The mind in motion: an 
examination of children’s cognition within the 
creative process in dance.
Giguere, M.(2011a). Dancing thoughts: an 
examination of children’s cognition and creative 
process in dance

X + Instrumentele 
opbrengsten

X

7 Giguere, M. (2011b). Social influences on the 
creative process: an examination of children’s 
creativity and learning in dance.

X X

8 Kuebler, K.C. (2018). A phenomenological study of 
elementary students in dance classes.

X X

9 LaMotte, M. (2018). The integrated approach versus 
the traditional approach: analyzing the benefits of a 
dance and transportation integrated curriculum.

X + Instrumentele 
opbrengsten

X X

10 MacDonald, C.J. (1991a). Creative dance in 
elementary schools: a theoretical and practical 
justification

X X X X

11 MacDonald, C.J. (1991b). Implementing change in 
elementary schools: three case studies report on 
their experience with creative dance.

X X X X
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Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt
12 Duffy, P.B. (2014). The blended space between third 

and first person learning: drama, cognition and 
transfer. 

X X X

13 Dunn, J. (2008). Playing around with improvisation: 
an analysis of the text creation processes used 
within preadolescent dramatic play. 

X X X

14 Fleming, M., Merrell, C., & Tymms, P. (2004). The 
impact of drama on pupils’ language, mathematics, 
and attitude in two primary schools. 

X X X X

15 Freebody, K. (2010). Exploring teacher–student 
interactions and moral reasoning practices in drama 
classrooms. 

X X X X X

16 Fryer, N. (2010). From reproduction to creativity and 
the aesthetic: towards an ontological approach to 
the assessment of devised performance. 

X X X

17 Gallagher, K., & Service, I. (2010). Applied theatre 
at the heart of educational reform: an impact and 
sustainability analysis. 

X X X X

18 Goldstein, T. R., & Winner, E. (2012). Enhancing 
empathy and theory of mind. 

X X X X

19 Griffin, S. M., Rowsell, J, Winters, K.; Vietgen, P., 
McLauchlan, D., & McQueen-Fuentes, G. (2017). A 
reason to respond: finding agency through the arts.

X X X X X X

20 Hammond, N. (2013). Introducing forum theatre to 
elicit and advocate children’s views. 

X X X X X

21 Haseman, B., & Österlind, E. (2014). A lost 
opportunity: a review of Art for Art’s Sake? The 
Impact of Arts Education. 

X X

22 Kitchen, J. (2015). The ensemble domesticated: 
mapping issues of autonomy and power in 
performing arts projects in schools. 

X X X

23 Lan, W. Y., & Morgan, J. (2003). Videotaping as 
a means of self-monitoring to improve theatre 
students’ performance. .

X X X X

24 Lee, B. K., Patall, E. A., Cawthon, S. W., & Steingut, 
R. R. (2015). The effect of drama-based pedagogy 
on PreK–16 outcomes: a meta-analysis of research 
from 1985 to 2012.

X X X X

25 Marin, C. (2014). Enacting engagement: theatre as 
a pedagogical tool for human rights education. 

X X X X X

26 McCammon, L. A., O’Farrell, L., Sæbø, A. B., & 
Heap, B. (2010). Connecting with their inner beings: 
an international survey of drama/ theatre teachers’ 
perceptions of creative teaching and teaching for 
creative achievement. 

X X X X

27 McDonagh, F., & Finneran, M. (2017). The teacher 
as co-creator of drama: a phenomenological study 
of the experiences and reflections of Irish primary 
school teachers. 

X X X X

28 McKean, B. (2007). Composition in theater: writing 
and devising performance.

X X X

29 McLauchlan, D. (2017). Playlinks: a theatre-for-
young audiences artist-in-the-classroom project. 

X X X X X

30 McNaughton, M.J. (2010). Educational drama 
in education for sustainable development: eco-
pedagogy in action. 

X X X X X

BIJLAGE 3 Drama/theater
Factoren:

1 VISIE (doelstellingen/gewenste effecten, conceptualisering, draagvlak en doorwerking)
2 PROCES/PROGRAMMA (Leerplan/leerlijn, inhoud/thema’s, methoden, opdrachten, materialen)
3 PROCES/PROGRAMMA (werkvormen, didactiek, pedagogiek, groepering)
4 PROCES/PROGRAMMA (evaluatie, toetsing/beoordeling/feedback, opbrengstgerichtheid)
5 DESKUNDIGHEID (leerkrachten, vakdocenten, co-teaching, professionalisering, cultuur coördinator)
6 RANDVOORWAARDEN (onderwijstijd, financiën, faciliteiten, accommodatie, schoolorganisatie)
7 SAMENWERKING (gebruik culturele omgeving, culturele instellingen, ouderbetrokkenheid)
(meerdere factoren per publicatie zijn mogelijk)

Soort onderzoek: 
 • T = Theoretisch artikel met referenties naar onderzoek
 • R = Review studie
 • Kl = Kwalitatief onderzoek
 • Kt = Kwantitatief onderzoek 

(meerdere soorten per publicatie zijn mogelijk)

Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt
1 Aspán, M. (2020). The tale of Red Riding Hood and 

the wolf as a multi-literacy tool for reflection and 
embodied learning. 

X X X X

2 Bosch, K., & Dieleman, C. (2018). De onterecht 
ondergeschikte rol van theatereducatie. 

X X X X

3 Branscombe, M. (2015). Showing, not telling: 
tableau as an embodied text. 

X X X X X

4 Burnett, C., Parry, B., Merchant, G., & Storey, V. 
(2020) Treading softly in the enchanted forest: 
exploring the integration of iPads in a participatory 
theatre education programme. 

X X X X X

5 Cawthon, S.W., & Dawson, K. (2009). Drama for 
schools: impact of a drama-based professional 
development program on teacher self-efficacy and 
authentic instruction. 

X X

6 Chan, Y. P. (2009). In their own words: how do 
students relate drama pedagogy to their learning in 
curriculum subjects?

X X

7 Dieleman, C. (2013). De moeizame samenwerking 
tussen jeugdtheater en basisonderwijs in Nederland.

X X X X

8 Dieleman, C., De Bonth, C., Van den Bulk, L., Van 
Miert, M., & De Vreede, M. (2019). Betovering 
en betekenis. Trendrapport theater-, dans- en 
muziekeducatie 2019.

X X X

9 Dieleman, C., Poll, J., & De Vreede, M. (2012). 
Theatereducatie in de praktijk. Trendrapport dans- 
en theatereducatie 2012. 

X X X

10 Dima, A., Kaiafa, E., & Tsiaras, A. (2020). Evaluation 
of the educational drama as an innovative method to 
be adopted by teachers in order to enhance critical 
thinking skills of students in primary school. 

X X X X

11 Duffy, P. (2012). Problem finders in problem spaces: a 
review of cognitive research for drama in education. 

X X X X X X
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BIJLAGE 4 Muziek
Factoren:

1 VISIE (doelstellingen/gewenste effecten, conceptualisering, draagvlak en doorwerking)
2 PROCES/PROGRAMMA (Leerplan/leerlijn, inhoud/thema’s, methoden, opdrachten, materialen)
3 PROCES/PROGRAMMA (werkvormen, didactiek, pedagogiek, groepering)
4 PROCES/PROGRAMMA (evaluatie, toetsing/beoordeling/feedback, opbrengstgerichtheid)
5 DESKUNDIGHEID (leerkrachten, vakdocenten, co-teaching, professionalisering, cultuur coördinator)
6 RANDVOORWAARDEN (onderwijstijd, financiën, faciliteiten, accommodatie, schoolorganisatie)
7 SAMENWERKING (gebruik culturele omgeving, culturele instellingen, ouderbetrokkenheid)
(meerdere factoren per publicatie zijn mogelijk)

Soort onderzoek: 
 • T = Theoretisch artikel met referenties naar onderzoek
 • R = Review studie
 • Kl = Kwalitatief onderzoek
 • Kt = Kwantitatief onderzoek 

(meerdere soorten per publicatie zijn mogelijk)

Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt
1 Aldalalah, & Fong, S. F. (2010). Effects of modality 

and redundancy principles on the learning and 
attitude of a computer-based music theory lesson 
among Jordanian primary pupils. 

X X X X

2 Austin, J. R., & Berg, M. H. (2006). Exploring music 
practice among sixth-grade band and orchestra 
students.  

X X X X X X

3 Baek, Y., & Taylor, K. (2020). Not just composing, 
but programming music in group robotics. 

X X X

4 Barrett, M. S Zhukov, K., Brown, J. E., & Welch, G. 
F. (2020). Evaluating the impact of a generalist 
teacher- led music program on early child hood school 
children’s singing skills and attitudes to music.

X X X X

5 Beegle, A. C. (2010). A classroom-based study of 
small-group planned improvisation with fifth-grade 
children.  

X X X X X

6 Blair, D.V. (2007). Musical maps as narrative inquiry. X X

7 Bremmer, M. (2015). What the body knows about 
teaching music: the specialist preschool music 
teacher’s pedagogical content knowing regarding 
teaching and learning rhythm skills viewed from an 
embodied cognition perspective. 

X X X

8 Bremmer, M. (2021a). Where’s the body? 
Reconsidering the concept of pedagogical content 
knowledge through research in music education 
with Dutch specialist preschool music teachers. 

X X X

9 Bremmer, M. (2021b). Does the body count as 
evidence? Exploring the embodied pedagogical 
content knowledge concerning rhythm skills of a 
Dutch specialist preschool music teacher. 

X X X

10 Bugos, J., & Jacobs, E. (2012). Composition instruc tion 
and cognitive performance: results of a pilot study.

X X X

11 Burnard, P., & Younker, B. A. (2004). Problem-
solving and creativity: insights from students’ 
individual composing pathways. 

X X X X X

Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt
31 Macpherson, J. (2021). Negotiated space: a 

reframing of safety and collaboration in the 
classroom. 

X X X X X

32 Neelands, J. (2009). Acting together: ensemble as a 
democratic process in art and life. 

X X

33 Omasta, M., Murray, B., McAvoy, M., & Chappell, 
D. (2021) Assessment in elementary-level drama 
education: Teachers’ conceptualizations and 
practices. 

X X X X X

34 Österlind, E., Østern, A., & Thorkelsdóttir, R. B. 
(2016). Drama and theatre in a Nordic curriculum 
perspective – a challenged arts subject used as a 
learning medium in compulsory education. 

X X X X X X X

35 Prendergast, M. (2004). Theatre audience education 
or how to see a play: toward a curriculum theory for 
spectatorship in the performing arts. 

X X X X

36 Sæbø, A.B. (2009). Challenges and possibilities in 
Norwegian classroom drama practice. 

X X X X X

37 Schiller, W. (2005). Children’s perceptions of live 
arts performances: a longitudinal study. 

X X X

38 Schonmann, S. (2007a). Wrestling with assessment 
in drama education.

X

39 Schonmann, S. (2007b). Appreciation: the weakest 
link in drama/theater education.

X

40 Selderslaghs, B. (2020). Mantle of the Expert 2.0: 
from drama in education towards education in 
drama. 

X X X X

41 Selderslaghs, B. (2021). Mantle of the Expert 2.0: 
als drama meer is dan de som der delen. 

X X X X

42 Stinson, M., & Burton, B. (2016). Keeping the stage 
alive: the impact of teachers on young people’s 
engagement with theatre. 

X X X

43 Storsve, K., Gjærum, R. G., & Rasmussen, B. (2021). 
Drama as democratic and inclusive practice. 

X X X X X X X X

44 Tabone, C., & Weltsek, G. J. (2019). A qualitative 
summative assessment for theater education. 

X X X

45 Turner, H., & Dickinson, R. (2007). Effecten van 
dramaprojecten op leerlingen van basisscholen in 
achterstandswijken.  

X X X X X

46 Tzibazi, V. (2014). Primary schoolchildren’s 
experiences of participatory theatre in a heritage 
site. 

X X X X

47 Wales, P. (2009). Positioning the drama teacher: 
exploring the power of identity in teaching 
practices. 

X X X X

48 Winters, K. & Code, M. (2017). Imperfect/I’m 
perfect: bodies/embodiment in post-secondary 
and elementary settings. 

X X X X

N 23 21 29 16 16 3 10 20 5 38 9

    
            

https://www.ahk.nl/onderzoek/research-profile/publicaties/publicatie/does-the-body-count-as-evidence-exploring-the-embodied-pedagogical-content-knowledge-concerning-rhythm-skills-of-a-dutch-specialist-preschool-music-teacher/
https://www.ahk.nl/onderzoek/research-profile/publicaties/publicatie/does-the-body-count-as-evidence-exploring-the-embodied-pedagogical-content-knowledge-concerning-rhythm-skills-of-a-dutch-specialist-preschool-music-teacher/
https://www.ahk.nl/onderzoek/research-profile/publicaties/publicatie/does-the-body-count-as-evidence-exploring-the-embodied-pedagogical-content-knowledge-concerning-rhythm-skills-of-a-dutch-specialist-preschool-music-teacher/
https://www.ahk.nl/onderzoek/research-profile/publicaties/publicatie/does-the-body-count-as-evidence-exploring-the-embodied-pedagogical-content-knowledge-concerning-rhythm-skills-of-a-dutch-specialist-preschool-music-teacher/
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Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt
33 Hernández-Bravo, J.R., Cardona-Moltó, M. C., 

& Hernández-Bravo, J. A. (2016). The effects of 
an individualised ICT-based music education 
programme on primary school students’ musical 
competence and grades. 

X X X X

34 Hogenes, M. (2016). Creative music making: 
music composition as social-cultural activity in the 
elementary classroom. 

X X X X

35 Hogenes, M. Van Oers, B., Diekstra, R. F. W., & 
Sklad, M. (2016). The effects of music composition 
as a classroom activity on engagement in music 
education and academic and music achievement: a 
quasi-experimental study

X X X X

36 Innocenti, E. D., Geronazzo, M., Vescovi, D., 
Nordahl, R., Serafin, S., Ludovico, L. A., & Avanzini, 
F. (2019). Mobile virtual reality for musical genre 
learning in primary education. 

X X X

37 Juntunen, M. (2020). Embodied learning through 
and for collaborative multimodal composing: a case 
in a Finnish lower secondary music classroom.

X X X X

38 Koutsoupidou, T., & Hargreaves, D. J. (2009). An 
experimental study of the effects of improvisation 
on the development of children’s creative thinking 
in music.  

X X X

39 Krupp-Schleußner, V., & Lehmann-Wermser, A. 
(2018). An instrument for every child: a study on 
long-term effects of e1tended music education in 
German primary schools.  

X X X X 1

40 Liao, M., & Davidson, J.W. (2016). The effects of 
gesture and movement training on the intonation of 
children’s singing in vocal warm-up sessions.

X X X X X

41 Martinovic-Trejgut, N. (2010). The effect of 
movement instruction on memorization and reten tion 
of new-song material among first-grade students.

X X X

42 McPherson, G. (2005). From child to musician: 
skill development during the beginning stages of 
learning an instrument.  

X X X X X X

43 Mellor, L. (2007). Computer-based composition in 
the primary school: An investigation of children’s 
“creative” responses using the CD Rom Dance eJay. 

X X X

44 Miller, B. A. (2013). Joining forces: a collaborative 
study of curricular integration.

X X X

45 Morrison, S. J., Demorest, S. M., & Stambaugh, L. 
A. (2008). Enculturation effects in music cognition: 
the role of age and music complexity.

X X

46 Murillo. (2017). The 21st century elementary music 
classroom and the digital music curriculum: a 
synergism of technology and traditional pedagogy. 

X X X

47 Nichols, B. E. (2016). Task-based variability in 
children’s singing accuracy. 

X X X X X

48 Owens, P., & Sweller, J. (2008). Cognitive load 
theory and music instruction.

X X X

49 Paney, A. S., & Kay, A. C. (2015). Developing singing 
in third-grade music classrooms: the effect of a 
concurrent-feedback computer game on pitch-
matching skills. 

X X X X

Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt
12 Burnard, P., & Younker, B. A. (2008). Investigating 

children’s musical interactions within the activities 
systems of group composing and arranging: an 
application of Engeström’s Activity Theory.  

X X X X

13 Bylica. K. (2020). Hearing my world: negotiating 
borders, porosity, and relationality through cultural 
production in middle school music classes.  

X X X

14 Chandler, M. D. (2018). Improvisation in elementary 
general music: a review of the literature. 

X X X X X

15 Chen, C. W. J. (2015). Mobile learning: using 
application Auralbook to learn aural skills.  

X X X X X

16 Coulson, A. N., & Burke, B. M. (2013). Creativity 
in the elementary music classroom: a study of 
students’ perceptions. 

X X X X

17 Cuadrado, A., & Rusinek, G. (2016). Singing and 
vocal instruction in primary schools: an analysis 
from six case studies in Spain. 

X X X

18 De Vries. (2013). Generalist teachers’ self-efficacy 
in primary school music teaching.  

X X X X

19 Elkoshi, R. (2007). The effects of in-school stave 
notation learning on student’s symbolising behaviour 
and musical perception.

X X X X X

20 Elkoshi, R. (2019). When sounds, colors, and shapes 
meet: investigating children’s audiovisual art in 
response to classical music. 

X X X X

21 Fautley, M., Kinsella, V., & Whittaker, A (2017). 
Whole class ensemble teaching research report.

X X X X X X X X

22 Fautley, M., Kinsella, V., & Whittaker, A. (2019). 
Models of teaching and learning identified in Whole 
Class Ensemble Tuition. 

X X X X X X X X

23 Fortuna, S., & Nijs, L. (2020). Children’s represen ta-
tional strategies based on verbal versus bodily inter-
actions with music: an intervention-based study. 

X X X X

24 Fortuna, S. (2022). The influence of body movement 
on musical sense-making in primary school children: 
a multimodal approach in music education.

X X X X

25 Guilbault, D. M. (2009). The effects of harmonic 
accompaniment on the tonal improvisations of 
students in first through sixth grade. 

X X X

26 Hall, C. (2005). Gender and boys’ singing in early 
childhood.

X X X

27 Hallam, S., Creech, A., Papageorgi, I., Gomes, T., 
Rinta, T., Varvarigou, M., & Lanipekun, J. (2016). 
Changes in motivation as expertise develops: 
Relationships with musical aspirations. 

X X

28 Hallam, S. (2016). Whole Class Ensemble Teaching 
(WCET) final report 

X X X X X X X X

29 Hallam, S. (2019). What contributes to successful 
whole-class Ensemble Tuition?  

X X X X X X X X

30 Hemonides. E. Saunders. J., Papageorgi, I., & 
Welch, G. (2011) Researching Sing Up’s Workforce 
Development main findings from the first three 
years practitioners’ singing self-efficacy and 
knowledge about singing 

X X X X X X X X

31 Herfs, J., & Van Hoek, E. (2012). Pilot Muziek-
educatie in het basisonderwijs: Monitor 2011-2012.

X X X X

32 Herfs, J., & Van Hoek, E. (2013). Muziekles is anders. X X X X X X X X X
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Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt
66 Welch, G.F. (2011). The impact of a National 

Programme on children’s singing development In 
England, Sing Up Help Kids find their voice 2007-11. 

X X X X X X X X X

67 Welch, G.F. (2021). The challenge of ensuring 
effective early years music education by non-
specialists.  

X X

N 11 52 52 18 41 16 13 1 2 51 37

Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt
50 Potter, J.L. (2021). Novice and experienced 

elemen tary general music teachers’ classroom 
management self-efficacy. 

X X X X X

51 Roberts, J. C. (2016). Situational interest of fourth-
grade children in music at school.

X X X

52 Roberts, J. C. (2016). Wanna race?: primary student 
preference for competitive or non-competitive 
singing games.

X X X

53 Saetre, J.H. (2018). Why school music teachers 
teach the way they do: a search for statistical 
regularities.  

X X X X

54 Saunders, J., Papageorgi, I., Himonides, E., Rinta, T., 
& Welch, G. 2011). Researching the impact of the 
national Singing Programme ‘Sing Up’ in England: 
diverse approaches to successful singing in primary 
settings. 

X X X X X X X

55 Schilt-Mol, T., Mariën, H., Van Vijfeijken, M., 
& Broekmans, A. (2011). Muziekeducatie in het 
primair onderwijs: een kwantitatieve en kwalitatieve 
verkenning van de stand van zaken. 

X X X X X X X

56 Tuinstra, B. (2019). Embracing identity: an 
examination of non-Western music education 
practices in British Columbia. 

X X X X X

57 Valdes, E., & Persellin, D. (2016). Baritone or 
falsetto?: male educators’ vocal modeling in the 
elementary classroom. 

X X X X

58 Van den Dool, J. (2012). Leren met het muzikale oog. X X X

59 Van den Dool, J. (2018). Move to the music: 
understanding the relationship between bodily 
interaction and the acquisition of musical 
knowledge and skills in music education.

X X X X

60 Van Hoek, E., & Herfs, J. (2017.) Met meer handen 
in de klas meer muziek.

X X X X X

61 Verschaffel, L., Reybrouck, M., Janssens, M., & 
Van Dooren, W. (2010). Using graphical notations 
to assess children’s experiencing of simple and 
complex musical fragments.

X X X X

62 Viig. T.G. (2019). “There is a shark coming, then 
there is a du-du-du-du-du…”: mediating cultural 
tools in a Norwegian creative music-making project.  

X X X

63 Welch, G. F., Himonides, E., Papageorgi, I., 
Saunders, J., Rinta, T., Stewart, C., & Hill, J. (2009). 
The National Singing Programme for primary 
schools in England: an initial baseline study. 

X X X X X

64 Welch, G. F., Himonides, E., Saunders, J., 
Papageorgi, I., Preti, C., Rinta, T., Vraka, M., 
Stephens Himonides, C., Stewart, C., Lanipekun, 
J., & Hill, J. (2010). Researching the impact of the 
National Singing Programme ‘Sing Up’ in England: 
main findings from the first three years (2007-
2010). Children’s singing development, self-concept 
and sense of social inclusion.

X X X X X

65 Welch, G. F., Himonides, E., Saunders, J., 
Papageorgi, I., Rinta, T., Preti, C., & Hill, J. (2011). 
Research ing the first year of the National Singing 
Programme Sing Up in England: an initial impact 
evaluation. 

X X X X X
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14 Vincent-Lancrin, S., Gonzalez-Sancho, C., 
Bouckaert, M., De Luca, F., Fernandez, M., Jacotin, 
G., Urgel, J. & Vidal, Q. (2019). Fostering students’ 
creativity and critical thinking: what it means in 
school.

X X X X X X

15 Zimmerman, E. (2009). Reconceptualizing the role 
of creativity in art education theory and practice.

X X

N 4 7 9 3 9 4 3 8 3 6 2

Beeldend 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt

16 Chan, D. W., & Zhao, Y. (2010). The relationship 
between drawing skill and artistic creativity.

X X X

17 Eddles-Hirsch, K., Kennedy-Clark, S., & Francis, 
T. (2020). Developing creativity through authentic 
programming in the inclusive classroom.

X X X X X

18 Groenendijk, T. (2012). Observe and explore: 
empirical studies about learning in creative writing 
and the visual arts.

X X X X

19 Hallam, J., Das Gupta, M., & Lee, H. (2011). Shaping 
children’s artwork in English primary classes: 
insights from teacher-child interaction during art 
activities.

X X X

20 Heijnen, E., Braam, H. & Van Tongeren, C. 
(2021). Bring fake news into the world: a lesson 
study based on the principles of authentic art 
education.

X X X X X

21 Hosack Janes, K. (2021). Objects of curiosity: how 
old master paintings have been used in the primary 
classroom to provide pupils with cognitive challenge 
and creative agency.

X X X

22 Kolyvas, S. (2020). Innovative and collaborative 
learning in visual arts with the use of modern 
educational software education.

X X X X

23 Kupers, E., & Haakma, I. (2020). Creativiteit in de 
les: welke rol spelen taak en materiaal?

X X X

24 Lindström, L. (2006). Creativity: what is it? can you 
assess it? can it be taught?

X X X X

25 Sawyer, R. K. (2017). Teaching creativity in art and 
design studio classes: a systematic literature review.

X X X X

26 Teske, J., Clausen, C. K., Gray, P., Smith, L. L., 
Al Subia, S., Rod Szabo, M., & Rule, A. C. (2017). 
Creativity of third graders’ leadership cartoons: 
comparison of mood-enhanced to neutral 
conditions

X X X

27 Van de Kamp, M-T. (2017). Reimagine, redesign and 
transform: Enhancing generation and exploration 
in creative problem finding processes in visual arts 
education.

X X X

N 3 11 10 3 2 - - 1 2 6 6

BIJLAGE 5 Creativiteit 
Factoren:

1 VISIE (doelstellingen/gewenste effecten, conceptualisering, draagvlak en doorwerking)
2 PROCES/PROGRAMMA (Leerplan/leerlijn, inhoud/thema’s, methoden, opdrachten, materialen)
3 PROCES/PROGRAMMA (werkvormen, didactiek, pedagogiek, groepering)
4 PROCES/PROGRAMMA (evaluatie, toetsing/beoordeling/feedback, opbrengstgerichtheid)
5 DESKUNDIGHEID (leerkrachten, vakdocenten, co-teaching, professionalisering, cultuur coördinator)
6 RANDVOORWAARDEN (onderwijstijd, financiën, faciliteiten, accommodatie, schoolorganisatie)
7 SAMENWERKING (gebruik culturele omgeving, culturele instellingen, ouderbetrokkenheid)
(meerdere factoren per publicatie zijn mogelijk)

Soort onderzoek: 
 • T = Theoretisch artikel met referenties naar onderzoek
 • R = Review studie
 • Kl = Kwalitatief onderzoek
 • Kt = Kwantitatief onderzoek 

(meerdere soorten per publicatie zijn mogelijk)

Factoren Soort onderzoek

Algemeen 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt

1 Alter, F., Hays, T., & O’Hara, R. (2009) Creative arts 
teaching and practice: critical reflections of primary 
school teachers in Australia.

X X

2 Cremin, T., & Chappell, K. (2021). Creative 
pedagogies: a systematic review.

X X X

3 Davies, D., Jindal-Snape, D., Collier, C., Digby, 
R., Hay, P., & Howe, A. (2013). Creative learning 
environments in education: a systematic literature 
review. 

X X X X X X

4 De Jong, L. (2017). Het begeleiden van creatieve 
processen. 

X X X X X

5 Galton, M. (2015). ‘It’s a real journey – a life 
changing experience.’ A comparison case study of 
Creative Partnership and other primary schools.

X X X X

6 Hoogeveen, K. (2017). Creativiteit: niet alleen het 
‘wat’, maar vooral het ‘hoe’. 

X X X X X

7 Kupers, E., Lehmann-Wermser, A., McPherson, 
G., & Van Geert, P. (2019). Children’s creativity: a 
theoretical framework and systematic review. 

X X X X

8 Oreck, B. A (2006). Artistic choices: a study of 
teachers who use the arts in the classroom.

X X X X X X

9 Sawyer, R. K. (2017a). Scholen hervormen om 
creativiteit te stimuleren.

X X X

10 Selkrig, M. (2018). Connections teachers make 
between creativity and arts Learning.

X X X

11 Soh, K. (2017). Fostering student creativity through 
teacher behaviors.

X X X X

12 Sternberg, R. J. (2015). Teaching for creativity: the 
sounds of silence.

X X X

13 Van de Kamp, M.-Th. (2012). Creativiteit bevorderen 
bij de kunstvakken. Wat zegt de wetenschap over 
creativiteit? 

X X

https://www.jstor.org/stable/10.5406/visuartsrese.47.2.0022
https://www.jstor.org/stable/10.5406/visuartsrese.47.2.0022
https://www.jstor.org/stable/10.5406/visuartsrese.47.2.0022
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BIJLAGE 6 Samenwerking met kunstenaars en culturele instellingen 
Factoren:

1 VISIE (doelstellingen/gewenste effecten, conceptualisering, draagvlak en doorwerking)
2 PROCES/PROGRAMMA (Leerplan/leerlijn, inhoud/thema’s, methoden, opdrachten, materialen)
3 PROCES/PROGRAMMA (werkvormen, didactiek, pedagogiek, groepering)
4 PROCES/PROGRAMMA (evaluatie, toetsing/beoordeling/feedback, opbrengstgerichtheid)
5 DESKUNDIGHEID (leerkrachten, vakdocenten, co-teaching, professionalisering, cultuur coördinator)
6 RANDVOORWAARDEN (onderwijstijd, financiën, faciliteiten, accommodatie, schoolorganisatie)
7 SAMENWERKING (gebruik culturele omgeving, culturele instellingen, ouderbetrokkenheid)
(meerdere factoren per publicatie zijn mogelijk)

Soort onderzoek: 
 • T = Theoretisch artikel met referenties naar onderzoek
 • R = Review studie
 • Kl = Kwalitatief onderzoek
 • Kt = Kwantitatief onderzoek 

(meerdere soorten per publicatie zijn mogelijk)

Factoren Soort onderzoek
Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt

1 Abeles, H. (2004). The effect of three orchestra/
school partnerships on students’ interest in 
instrumental music instruction.

X X X

2 Andrews, B. (2011). The good, the bad and the ugly: 
identifying effective partnership practices in arts 
education.

X X X X X X

3 Bowen, D., & Kisida, B. (2019). Investigating causal 
effects of arts education experiences.

X X X X

4 Burnaford, G. (2007). Moving toward a culture of 
evidence: documentation and action research in the 
practice of arts partnerships.

X X X

5 De Backer, F., Lombaerts, K., De Mette, T., 
Buffel, T., & Elias, W. (2012). Creativity in artistic 
education: introducing artists into primary schools.

X X X X X X

6 Donelan, K., Irvine, C., Imms, W., Jeanneret, N., & 
O’Toole, J. (2009). Partnerships between schools 
and the professional arts sector.

X X X X X

7 Galton, M. (2008). Creative Practitioners in schools 
and classrooms, Final report of the project: The 
Pedagogy of Creative Practitioners in Schools.

X X X X X X X

8 Griffiths, M., & Woolf, F. (2009). The Nottingham 
Apprenticeship Model: Schools in partnership with 
artists and creative practitioners.

X X X X X

9 Hall, C., Thomson, P., & Russell, L. (2007). Teaching 
like an artist: the pedagogic identities and practices 
of artists in schools.

X X X X X X

10 Hall, C., & Thomson, P. (2016). Creativity in 
teaching: what can teachers learn from artists?

X X X X X

11 Hallam, R. (2011). Effective partnership working in 
music education: principles and practice.

X X X X X

12 Hanley, B. (2003). The good, the bad, and the ugly—
arts partnerships in Canadian elementary schools.

X X X X X

13 Hoekstra, M. (2015). The problematic nature of 
the artist teacher concept and implications for 
pedagogical practice.

X X X

Dans/Drama 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt
28 Chappell, K. (2007). The dilemmas of teaching for 

crea tivity: insights from expert specialist dance 
teachers.

X X X

29 Hui, A., & Lau, S. (2006). Drama education: a touch 
of the creative mind and communicative-expressive 
ability of elementary school children in Hong Kong.

X X X

30 Lai Keun, L., & Hunt, P. (2006). Creative dance: 
Singapore children’s creative thinking and problem- 
solving responses.

X X X

31 Lin, Y. S. (2010). Drama and possibility thinking - 
Taiwanese pupils’ perspectives regarding creative 
pedagogy in drama.

X X X

32 Sowden, P. T. Clements, L., Redlich, C., & Lewis, C. 
(2015). Improvisation facilitates divergent thinking 
and creativity: realizing a benefit of primary school 
arts education.

X X X

N 1 4 4 - 1 - - - - 3 2

Muziek 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt
33 Beegle, A. C. (2010). A classroom-based study of 

small-group planned improvisation with fifth-grade 
children.

X X X

34 Chandler, M. D. (2018). Improvisation in elementary 
general music: a review of the literature

X X X X X

35 Coulson, A., & Burke, B. (2013). Creativity in the 
ele men tary music classroom: a study of students’ 
perceptions. 

X X X X

36 Gall, M., & Breeze, N. (2008). Music and eJay: 
an opportunity for creative collaborations in the 
classroom.

X X X

37 Gruzelier, J. H., Foks, M., Steffert, T., Chen, M. J. 
L., & Ros, T. (2014). Beneficial outcome from EEG-
neurofeedback on creative music performance, 
attention and well-being in school children.

X X

38 Hogenes, M. (2015). Creative music making: 
music composition as social-cultural activity in the 
elementary classroom. 

X X X

39 Koutsoupidou, T., & Hargreaves, D. J. (2009). An 
experimental study of the effects of improvisation 
on the development of children’s creative thinking 
in music.

X X X

40 Kupers, E., & Van Dijk, M. (2020). Creativity in 
inter action: the dynamics of teacher-student inter-
actions during a musical composition task.

X X X X

41 Larsson, C., & Georgii, E. (2019). Improvisation in 
general music education – a literature review.

X X X X X X

42 Locke, M., & Locke, T. (2012). Introducing a mentor 
into a children’s composition project: reflections on 
a process.

X X X X

43 Mellor, L. (2007). Computer-based composition in 
the primary school: an investigation of children’s 
“creative” responses using the CD Rom Dance eJay.

X X X

44 Taft, S. A. (2019). Composition in the ensemble 
classroom: ideas from eight researcher-designed 
methods applications of research in music education.

X X X

N 1 12 11 0 3 3 0 1 3 6 3

N 
tot.

9 34 34 6 15 7 3 10 8 21 13
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BIJLAGE 7 Multi- en interdisciplinariteit, STEAM
Factoren:

1 VISIE (doelstellingen/gewenste effecten, conceptualisering, draagvlak en doorwerking)
2 PROCES/PROGRAMMA (Leerplan/leerlijn, inhoud/thema’s, methoden, opdrachten, materialen)
3 PROCES/PROGRAMMA (werkvormen, didactiek, pedagogiek, groepering)
4 PROCES/PROGRAMMA (evaluatie, toetsing/beoordeling/feedback, opbrengstgerichtheid)
5 DESKUNDIGHEID (leerkrachten, vakdocenten, co-teaching, professionalisering, cultuur coördinator)
6 RANDVOORWAARDEN (onderwijstijd, financiën, faciliteiten, accommodatie, schoolorganisatie)
7 SAMENWERKING (gebruik culturele omgeving, culturele instellingen, ouderbetrokkenheid)
(meerdere factoren per publicatie zijn mogelijk)

Soort onderzoek: 
 • T = Theoretisch artikel met referenties naar onderzoek
 • R = Review studie
 • Kl = Kwalitatief onderzoek
 • Kt = Kwantitatief onderzoek 

(meerdere soorten per publicatie zijn mogelijk)

Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt

1 Bautista, A., Tan, L S., Ponnusamy, L. D., Yau, X. 
(2016). Curriculum integration in arts education: 
connecting multiple art forms through the idea of 
“space”.

X X X X

2 Baek, Y., & Taylor, K. (2020). Not just composing, 
but programming music in group robotic.

X X X

3 Barry, N.H. (2010). Oklahoma A+ schools, research 
report: 2002 – 2007, volume three: Quantitative 
measures.

X X X X X

4 Birsa, E. (2015). Teaching strategies and the holistic 
acquisition of knowledge of the visual.

X X X

5 Buck, R., & Snook, B. (2020). Reality bites: 
implementing arts integration. 

X X X X X

6 Burnaford, G., Brown, S., Doherty, J. & McLaughlin, 
H. (2007). Arts integration: frameworks, research & 
practice. A literature review.

X X X X X X X X

7 Chou, A., & Shih, J. (2010). Show me what you see: 
an exploration of learning in museums and learning 
in theatre.

X X X X X

8 Corbisiero-Drakos, L., & Reeder, L. K. (2021). 
Arts integration and 21st century skills: a study of 
learners and teachers.

X X X X X

9 Elkoshi, R. (2019). When sounds, colors, and shapes 
meet: investigating children’s audiovisual art in 
response to classical music. 

X X X

10 Haanstra, F (2009). Integratie van kunstvakken: een 
literatuuroverzicht.

X X X X

11 Hawari, A. D. M., & Noor, A. I. M. (2020). Project 
based learning pedagogical design in STEAM art 
education.

X X X X X X

12 Jonker, G. (2011). Van nul naar musical. X X X X
13 Kajamaa, A., & Kumpulainen, K. (2020). Students’ 

multimodal knowledge practices in a makerspace 
learning environment. 

X X X X X

Factoren Soort onderzoek
Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt

14 Hoekstra, M. (2018). Artist teachers and democratic 
pedagogy. 

X X X X X X X

15 Hoogeveen, K., & Beekhoven, S. (2016). Samen 
werkt het beter? De samenwerking tussen scholen 
en de culturele omgeving.

X X X

16 Imms, W., Jeanneret, N., & Stevens-Ballenger, 
J. (2011). Partnership between schools and the 
professional art sector: Evaluation of impact on 
student outcomes.

X X X X X

17 Kenny, A., & Morrissey, D. (2021). Negotiating 
teacher-artist identities: “disturbance” through 
partnership. 

X X X X

18 Kukkonen, T. (2020). An ecological model of 
artist–school partnerships for policy makers and 
practitioners.

X X X X X

19 Konings, F. (2020). Zitten we op één lijn: Een 
studie naar de bijdrage van culturele instellingen 
aan doorlopende leerlijnen cultuuronderwijs in de 
basisschool.

X X X X X X X X X

20 Lamont, E., Jeffes, J., & Lord, P. (2010). Evaluation 
of the nature and impact of the creative 
partnerships programme on the teaching workforce.

X X X

21 Lord, P. (2007). Effecten van kunstprojecten in het 
onderwijs op jongeren.

X X X X X

22 Rowe, M., Werber Castaneda, L., Kaganoff, T., 
& Robyn, A. (2004). Arts education partnerships. 
Lessons learned from one school district experience. 

X X X X X

23 Schlaack, N., & Steele, J. (2018). The collaborative 
residency project: the influence of co-teaching on 
professional development in arts integration.

X X X X X

24 Sharp, C., Pye, D., Blackmore, J., Brown, E., Eames, 
A., Easton, C., Filmer-Sankey, C., Tabary, A., 
Whitby, K., Wilson, R., & Benton, T. (2006). National 
evaluation of Creative Partnerships.

X X X X X X

25 Van den Bulk, L., & Beemster, C. (2016) Review 
Cultuureducatie met Kwaliteit.

X X X X X X

26 Van Hoek, E., & Herfs, J. (2017). Met meer handen 
in de klas meer muziek.

X X X X X X X

27 Van Meerkerk, E. (2020). Een woordenboek voor 
samenwerking tussen leerkracht en kunstdocent.

X X X X X X X

28 Vermeersch, L., & Vandenbroucke, A. (2014). 
Schools and cultural organisations. Natural partners 
in art and cultural education (ACE)?

X X X X X

N 12 11 12 11 20 17 27 4 3 17 10
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BIJLAGE 8 De analyse van de artikelen over dans 

Auteur Titel Bron Design Doel/Onderzoeksvraag Participanten

1. Bucek L.E. 
(2013)

Children’s dance-
making: an auto-
ethno graphic path 
towards trans-
formative critical 
pedagogy.

Dissertatie Zelfreflectief 
auto-
ethnografisch 
kwalitatief 
onderzoek

Aantonen dat leerlingen 
(9-11 jaar) van een 
reguliere basisschool 
met een geïntegreerd 
kunstprogramma in 
zelfgemaakte dans-
choreo grafieën, 
uiting geven aan hun 
persoonlijke ervaringen, 
gevoelens en begrip van 
hun wereld.

 – 17 ll (9-11 jaar, groep 
6 en 7)

 – 9 danschoreografieën 
 – Dansdocent

Reguliere basisschool 
met geïntegreerd 
kunstprogramma (Arts 
Elementary school)

2. Cameron 
Frichtel M. J. 
(2017)

“We were the 
choreographers; 
the dance teachers 
were the helpers”: 
student perceptions 
of learning in a 
dance outreach 
program interpreted 
through a lens of 
21st-century skills.

Artikel Kwalitatief 
feno meno-
logisch 
onderzoek

De leerlingervaringen van 
een binnens chools dans-
programma evalueren 
met extra aandacht 
voor 21e-eeuwse-
vaardigheden. 

 – 27 ll. (12 jaar, groep 8)
 – 202 reacties op writing 
prompts van 27 ll (2-6 
per ll)

 – 85 tekeningen en 
verslagen van jongere 
leerlingen van de 
school.

 – Dansdocent

Reguliere basisschool 
(95% Afro- Amerikaanse 
ll 90% sociaal eco no-
mische achterstand) 

3. Dunkin, A. 
(2004). 

Not grand jete: 
elementary 
classroom teachers 
teaching dance.

Artikel Niet-sys te ma-
tische review 
+ kwa litatieve 
ge gevens

Visie op dans in het 
onderwijs overdragen 
en inzicht geven in het 
opleiden van basis school-
leerkrachten in dans.

 – 99 groepsleerkrachten 
die een cursus 
creatieve dans in 
het basisonderwijs 
volgden.

4. Englebright, 
K. & Mahoney, 
M. R. (2012). 

Assessment in 
elementary dance 
education.

Artikel Niet-systema-
tische review 
+ verslag

Rapporteren over de 
ontwikkeling van een 
instrument om dans te 
evalueren in het onderwijs.

 – Een dansdocent 
doet verslag van 
het uitproberen en 
ontwikkelen van het 
meetinstrument. 

5. Gara T. V. 
and Winsler A. 
(2020)

Selection into, and 
academic benefits 
from, middle school 
dance elective 
courses among 
urban youth. 

Artikel Longitudinaal 
prospectief 
cohort-
onderzoek

Bepalen wat het effect is 
van dansonderwijs op de 
academische prestaties 
van de leerlingen, 
waarbij statistisch 
wordt gecontroleerd 
voor verschillende 
demografische en 
kindfactoren. 

Vaststellen hoeveel 
leerlingen uit het cohort 
in groep 7, 8 of klas 1 vo 
(6th, 7th of 8th grade) 
deelnemen aan dansles op 
school en welke factoren 
de kans hierop vergroten 
(etniciteit, Engels als 
moedertaal, gender, 
sociale vaardigheid 
op 4-jarige leeftijd, 
academische prestaties in 
groep 6, enzovoort). 

 – Cohort = 
31.332 ll, etnisch 
divers, overwegend 
lage inkomens. 

 – 202 scholen 
 – 66 scholen boden dans 
in groep 8, en klas 1-2 
vo (6-8th grade))

 – 6,7% (≈ 2113 ll) volgde 
minimaal 1 jaar dans

 – ≈50% van cohort-ll 
ging naar een school 
waar dans werd 
aangeboden. 

 – 13.3% van deze ll koos 
dans

Reguliere scholen met 
LL van etnisch divers 
families en overwegend 
lage inkomens. 

Factoren Soort onderzoek

Titel 1 2 3 4 5 6 7 T R Kl Kt

14 Kroesbergen, E., Schroevers, E., Keijzer, R., 
Jonker, V., & Wijers, M. (2019). Meetkunst in de 
basisschool: effecten van een combinatie van 
wiskunde en kunstonderwijs.

X X X X X

15 Ludwig, M., A. Boyle, & Lindsay, J. (2017). Review of 
evidence: arts integration research through the lens 
of the ‘Every Student Succeeds Act’.

X X X X X

16 Nixon May, B., & Robinson, N. (2015). Arts teachers’ 
perceptions and attitudes on arts integration 
while participating in a statewide arts integration 
initiative.

X X X X X

17 Pavlou, V., & Athansiou, G. (2014) An inter-
disciplinary approach for understanding artworks: 
the role of music in visual arts education. 

X X X X X

18 Perignat, E., & Katz-Buonincontro, J. (2019). STEAM 
in practice and research: an integrative literature 
review. 

X X X X X

19 Quigly, C. F., Herro, D., King E. & Plank, H. (2020). 
STEAM designed and enacted: understanding the 
process of design and implementation of STEAM 
curriculum in an elementary school.

X X X X X X

20 Russell, J., & Zembylas, M. (2007). Arts integration 
in the curriculum: a review of research and 
implications for teaching and learning.

X X X X

21 Schlaack, N., & Steele, J. (2018). The collaborative 
residency project: the influence of co-teaching on 
professional development in arts integration. 

X X X X X

22 Smithrim, K., & Upitis, R. (2005). Learning through 
the arts: lessons of engagement.

X X X

23 Strand, K (2006). The heart of the journey: case 
studies of collaboration for arts integrated curricula. 

X X X X X X X X

24 Wilschut, A., & Pijls, M. (2018). Effecten van 
vakken integratie: een literatuurstudie.

X X X X X X X

25 Wilson, H. E., Song, H., Johnson, J., Presley, L., 
& Olson, K. (2020). Effects of transdisciplinary 
STEAM lessons on student critical and creative 
thinking. 

X X X X X X

26 Wolkowicz, T. (2017). Concept-based arts 
integration: lessons learned from an application in 
music and biology.

X X X X X X

27 Zuiden, A. J. van (z.j.). Ons meesterwerk: onze musical! X X X
N 13 21 20 11 15 14 7  - 6 13 13
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Auteur Titel Bron Design Doel/Onderzoeksvraag Participanten

13. McPherson 
E. (2006)

Teaching across 
the curriculum: 
explorations in 
teaching world 
studies through 
dance and other 
disciplines.

Artikel Niet-sys tema-
tische review/
verslag.

Hoe kan je een dans-
curriculum ontwikkelen op 
een basisschool? 

 – N.v.t.

14. Overby L. Y. 
(1992) 

Status of dance in 
education. ERIC 
digest.

Artikel Niet-sys tema-
tische review. 

De status van dans in het 
onderwijs samenvatten. 

 – N.v.t.

15. Reedy, P. R. 
(2020). 

An investigation 
of California 
classroom teachers’ 
beliefs and ratings 
of creativity in 
dance.

Dissertatie Kwan tita tieve 
studie 

Wat zijn opvattingen van 
groepsleerkrachten over 
creativiteit en dans? 
Kunnen groeps leer-
krachten de mate van 
creativiteit in dans-
producten van leerlingen 
betrouwbaar evalueren? 
Wat is de relatie tussen de 
beoordeling van groeps -
leerkrachten en dans -
experts over de mate 
van creativiteit in dans-
producten van leer lingen?

 – 74 groepsleerkrachten 
(75% reguliere 
basisschool)

 – 35 dansexperts 
(dansopleiding en 
min. 5 jaar ervaring als 
dansdocent)

16. White, S. & 
Vanneman, A. 
(1998)

NAEP and dance: 
framework and field 
tests.

Artikel Niet-sys tema-
tische review 
+ verslag

Rapporteren over de 
ontwikkeling van een 
instrument om dans te 
evalueren in het onderwijs.

n.v.t.

Auteur Titel Bron Design Doel/Onderzoeksvraag Participanten

6. Giguere M. 
(2011b)

Social Influences 
on the creative 
process: an 
examination of 
children’s creativity 
and learning in 
dance.

Artikel Kwalitatief 
feno meno-
logisch 
onderzoek

Hoe draagt het sociale 
proces in groepen bij 
aan het gezamenlijk 
creëren van een 
danschoreografie? Welke 
cognitieve strategieën 
worden gebruikt in het 
proces van creëren? 

 – 37 ll, groep 7 (5th grade 
USA)

 – 2 scholen (School-A 16 
ll, School-B 21 ll)

 – 9 dans-choreografieën 
(School-A 4, School-B 
5)

 – Kunstenaar-docenten 
dans

Twee reguliere 
basisscholen

7. Giguere M. 
(2007) 
 

Giguere M. 
(2011a)

The mind in motion: 
an examination of 
children’s cognition 
within the creative 
process in dance.

Dancing thoughts: 
an examination of 
children’s cog  ni-
tion and crea tive 
process in dance.

Dissertatie

Artikel

Kwalitatief 
feno meno-
logisch 
onderzoek

Hoe ziet het creatieve en 
cognitieve denk proces 
eruit bij basisschool-
leerlingen die dans 
creëren? 

 – 16 ll, groep 7 (5th grade 
USA)

 – 4 danschoreografieën
 – Kunstenaar-docenten 
dans

Reguliere basisschool

8. Kuebler K. 
C. (2018) 

A phenomenological 
study of elementary 
students in dance 
classes.

Dissertatie Kwalitatief 
feno meno-
logisch 
onderzoek

Welke ervaringen leer-
lingen opdoen bij dansles 
op school betreffende 
de dans elementen. 
Hoe kijken ze terug 
op cognitieve, kines-
the tische, creatieve 
elementen bij het creëren 
van dans? 

 – 20 ll, groep 6, 7 en 8 
(3th, 4th en 5th grade).

Reguliere basisschool

9. LaMotte M. 
(2018)

The integrated 
approach versus 
the traditional 
approach: analyzing 
the benefits of a 
dance and trans-
portation integrated 
curriculum.

Artikel Gecontroleerd 
mixed design 
onderzoek 
met kwan-
titatieve en 
kwalitatieve 
gegevens. 

Is thematisch onderwijs 
met geïntegreerd 
dansprogramma 
effectiever vergeleken 
met thematisch onderwijs 
zonder dansprogramma? 

Experimentele groep:
 – 22 ll, groep 7 (5th grade 
USA)

Controlegroep: 
 – 18 ll, groep 7 (5th grade 
USA)

Twee reguliere 
basisscholen.

10. 
MacDonald, C. 
J. (1991b)

Implementing 
change in 
elementary schools: 
three case studies 
report on their 
experience with 
creative dance.

Artikel Niet-sys tema-
tische review 
+ kwalitatieve 
gegevens

Of de attitude van 
groepsleerkrachten 
tegenover dans verandert 
gedurende het volgen van 
een cursus creatieve dans. 

 – 3 groepsleerkrachten 
als casus uit een 
groep van 20 groeps-
leerkrachten die een 
cursus creatieve dans 
in het basisonderwijs 
volgden. 

11. MacDonald, 
C. J. (1991a)

Creative dance in 
elementary schools: 
a theoretical 
and practical 
justification.

Artikel Niet-sys tema-
tische review 
+ kwalitatieve 
gegevens

Hoe groepsleerkrachten 
de cursus creatieve dans 
in het basisonderwijs 
evalueren en wat zij er aan 
hebben voor de praktijk. 

 – 8 groepsleerkrachten 
als casus uit een 
groep van 20 groeps-
leerkrachten die een 
cursus creatieve dans 
in het basisonderwijs 
volgden.

12. MacDonald, 
C. J. (1991)

Elementary school 
teachers explain 
why they do not use 
creative dance in 
their classrooms.

Artikel niet 
beschik-
baar 
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Soort lessen/programma Meetinstrumenten Resultaten
5. Een deel van de 
scholen bood dans:

 – Dans was onderdeel 
van het curriculum in 
groep 7, 8 of klas 1 vo 
(6-8th grade). 

 – Het vak werd gegeven 
door dansdocenten.

 – Dans vormde, naast 
de andere vakken, 
een onderdeel van het 
rapport. 

Controlefactoren:
 – Categorische variabelen: 
gender, etniciteit, Engels 
moedertaal ja/nee, 
zittenblijven ja/nee.

 – Schoolrijpheid (4 jaar 
oud): sociale vaar-
digheden, gedrags-
problemen, grove 
motoriek, fijne motoriek, 
cognitieve vaardigheden, 
taalontwikkeling.

 – Academische prestaties 
groep 6 (5th grade): gem. 
schoolrapportcijfer, 
wiskunde, lees vaardig-
heid

 – Categorische variabelen 
(groep 7 (6th grade)): 
gratis lunch ja/nee, 
handicap ja/nee, Engels 
vaardig ja/nee.

Uitkomstmaten groep 7, 8 
en klas 1 vo (6-8th grade): 
gem. schoolrapportcijfer, 
wiskunde, leesvaardigheid, 
dagen absent, zittenblijven 
ja/nee, geschorst ja/nee.

Witte-Amerikaanse of Spaans-Amerikaanse vrouwelijke 
leerlingen, met betere sociale en academische vaardigheden (4 
jarige leeftijd, groep 6 (5th grade)), kiezen eerder voor dans dan 
andere leerlingen. 
Wanneer voor al deze factoren wordt gecontroleerd, dan blijkt 
dat leerlingen die dans kiezen in groep 7, 8 of klas 1 vo (6-8th 
grade) sterkere academische vaardigheden hebben dan leerlingen 
die geen dans kiezen. 

6. Geen informatie 
over het programma 
gerapporteerd (zie 
Giguere M. (2011a)).

Dansopdracht luidde als 
volgt: maak in groepjes 
een danschoreografie 
vanuit dansimprovisatie 
en kies jullie eigen 
onderwerp.

Observatie, ll interviews en 
ll verslagen.

Op basis van interviews en reflectieverslagen werden 7 
betekenisvolle hoofdcategorieën gemaakt die van belang zijn voor 
het proces van danscreatie: maken van bewegingen, organiseren 
van bewegingen, weten dat iets goed is, de groep, hoe het voelt, 
bewustzijn van publiek, nieuwe ervaringen. Deze 7 categorieën 
bestonden uit 66 subcategorieën. 
De auteur heeft specifiek gekeken welke categorieën te koppelen 
zijn aan cognitieve processen. Zoals: het aanpassen van 
bewegingen door fasering of timing, inbeelding, improvisatie, 
repeteren, aandacht voor structuur, aandacht voor betekenis 
enzovoort. 
OPMERKING REVIEWER: Het onderzoek toont ook hoe leerlingen 
in groep 8 bij het creëren van dans vanuit dansimprovisatie de 
eigen ideeën, kennis, gevoelens vormgeven in dans (kerndoel 54).

Soort lessen/programma Meetinstrumenten Resultaten
1. Dansexpressie 
binnen geïntegreerd 
kunstprogramma op 
school. 

 – De danslessen werden 
gegeven door een 
dansdocent. 

Documentanalyse: film-
beelden, lesp lannen, 
lesaantekeningen, ll 
interviews, rapporten en 
vakliteratuur.

Narratief van onderzoeker over: dansbewegingen-choreo grafie/ 
achtergrond van de choreografie/ reflectie op de choreografie/ 
over de danser(s)
Het narratief toont dat de leerlingen in originele zelfbedachte 
dansbewegingen samengebracht in choreografieën de eigen 
gevoelens, gedachten en ideeën delen in en door dans. Bij 
verschillende dansen is er door de leerlingen een koppeling 
tussen dans en poëzie gemaakt.

2. Dansexpressie - (post)
modern dansprogramma 
van 1 schooljaar met 1 les 
per week.

 – De lessen werden 
gegeven door een 
dansdocent vanuit een 
samenwerking met een 
dansgezelschap. 

 – Reacties op writing 
prompts (uitspraken) 
over uitdagingen tijdens 
de lessen, het proces 
van choreograferen, de 
lesaanpak, het gevoel van 
voldoening of de mate 
waarin ll iets leuk vonden 
of niet.  
Gemeten na 8 maanden 
dansles, na de eind-
voorstelling en 3 weken 
voor het eind van het 
schooljaar. 

Uit de kwalitatieve analyse van de 202 leerlingreacties kwamen 
drie onderwerpen naar voren die volgens auteurs gerelateerd 
zijn aan de 21e-eeuwse vaardigheden rond leren vanuit samen-
werking: 
1.  De positief ervaren samenwerking tussen ll onderling en met 

docenten tijdens de lessen en het creëren van dans.
2.  De ervaring van tegenslag en frustratie, toen tijdens het 

repeteren van de voorstelling discipline van de ll verwacht werd 
die niet elke ll kon opbrengen. 

3.  Het ervaren gevoel verantwoordelijkheid en leidingnemen bij 
het creëren, repeteren en uitvoeren van dans.

OPMERKING REVIEWER: Het onderzoek toont tevens hoe 
leerlingen in groep 8 vanuit dansimprovisatie tot eigen 
danscreaties komen waarin zij de eigen ideeën, kennis ervaringen 
en gevoelens uiten (Kerndoel 54).

3. Leerkrachtcursus 
creatieve dans op de 
basisschool. 

 – Vragenlijst bij aanvang en 
afronding van de cursus. 

Achtergrond cursisten:
 – De meeste cursisten geven al enkele jaren les in het basis-
onderwijs. ≈50% had geen ervaring met dans. 100% had geen 
ervaring met creatieve dans. 90% van de cursisten was vrouw. 
50% herinnert zich dans gehad te hebben op de basisschool.

Ervaringen van cursisten:
 – De cursisten zijn bij aanvang heel positief over het idee om hun 
leerlingen dansles te kunnen gaan geven.

 – Er zijn onder de cursisten zorgen over het implementeren 
van dans op school, omdat het geen onderdeel is van de 
schoolresultatentesten en daarmee een lagere prioriteit heeft. 

 – ≈90% van de cursisten is na de cursus gemotiveerd en goed 
voorbereid om dansles te gaan geven op school. 

 – 80% voorziet wel obstakels bij het invoeren van dans op school: 
externe obstakels, negatieve reacties ll, tekortkomingen van 
zichzelf. 

Visie op dansonderwijs:  
Groepsleerkrachten hebben al veel vaardigheden die nodig 
zijn om dansles te geven, zoals afstemmen op de leeftijd en 
aansturen van leerlingen.  
Hoewel het niveau van de lessen lager zal zijn dan bij 
vakleerkrachten dans, is het altijd beter dan geen dans op school.
Bovendien kan dansles door groepsleerkrachten leiden tot 
workshops en lessen van vakleerkrachten dans. Want dans is 
immers al in de school gebracht. 

4. n.v.t. n.v.t. Washington State wilde van schooljaar 2008-2009 alle vakken 
evalueren, waaronder ook de kunstvakken. Hoewel dans niet veel 
wordt aangeboden op de basisscholen, is er ook een instrument 
ontwikkeld voor dans. 
Dit instrument bestaat uit een opdracht waarin ll geïnspireerd 
op een kunstwerk of gedicht een dansfrase ontwikkelen en deze 
opvoeren. Het creëren van de dansfrase en het opvoeren ervan 
wordt op specifieke onderdelen geëvalueerd. 

De dansleerkracht geeft aan dat het ontwikkelen van het 
instrument ertoe geleid heeft dat de criteria voor bevoegdheden 
van dansdocenten is verscherpt. Bovendien leidde het toetsen tot 
verbetering van het danscurriculum van de school en verbetering 
van de danslessen. De professionalisering werkte in die zin twee 
kanten op. 



155154

Soort lessen/programma Meetinstrumenten Resultaten
9. Een programma van 
12 weken.
EXPERIMENTELE-
GROEP

 – 7 met dansimprovisatie 
geïntegreerde 
themalessen

 – 1 losse dansles
CONTROLEGROEP

 – 7 themalessen

 – De dansonderdelen 
werden gegeven door 
een dansdocent.

 – Pre- and posttest, een 
toets over kennis rondom 
transport gekoppeld aan 
milieu (het thema). 

 – Ll-verslagen van de 
themalessen met daarin 
cognitieve, affectieve 
en psychomotorische 
positieve, negatieve 
en neutrale leerling 
ervaringen. 

De met dans geïntegreerde themalessen waren effectiever dan 
de traditionele themalessen voor het vergroten van kennis over 
transport en milieu (het thema). Bij de pretoets scoorden beide 
groepen gelijk. Bij de posttoets scoorde de experimentele groep 
significant beter dan bij de pretoets en ook significant beter dan 
de controlegroep. Terwijl de controlegroep niet significant beter 
scoorde op de posttoets vergeleken bij de pretoets.

Bij de experimentele groep was 52% van de reacties cognitief, 
23% affectief en 25% psychomotorisch. Bij de controlegroep was 
90% van de uitspraken cognitief, 10% affectief en 0% psycho-
motorisch. 
De experimentele groep rapporteerde meer affectieve positieve 
reacties (n=39) op de themalessen dan de controlegroep (n=10), 
waaruit een hogere betrokkenheid van de leerlingen spreekt. 

10. Cursus creatieve dans 
op school voor groeps-
leerkrachten (6x3 uur)
Concrete voorbeelden 
van danslessen voor op 
de basisschool, vaak 
gekoppeld aan ander 
onderwijs zoals rekenen, 
lezen, geschiedenis 
enzovoort

Van de 3 casussen een 
beschrijvend proces 
verslagen op basis van: 

 – Pre- en postinterviews
 – 3 lesobservaties door 
cursus docent

 – Aantekeningen van 
cursist na elke workshop

Uit de procesverslagen blijkt dat alle drie de groepsleerkrachten 
bij aanvang van de cursus niet wisten wat dans zou kunnen 
opleveren voor hun leerlingen. Ze gaven aan hun leerlingen niets 
tekort te willen doen door iets niet aan te bieden wat mogelijk wel 
veel kan opleveren. Ook gaven ze aan geen idee te hebben in hoe 
ze dansles zouden kunnen geven en kunnen implementeren in hun 
onderwijs. Ze voelden zich onzeker over en incompetent in het 
geven van dansles. 
Gedurende de cursus kregen zij een veel positievere houding 
tegenover dans in het onderwijs, omdat ze sprekende 
voorbeelden zagen. Vervolgens veranderde hun praktijk, zij 
gingen danslessen geven en implementeren in hun onderwijs. 

 – De groepsleerkrachten gaven aan dat de cursus creatieve dans, 
de invloed van andere personen en de reacties van de leerlingen 
op hun danslessen zorgden dat hun attitude veranderde en dat 
zij zich competenter begonnen te voelen. 

11. Cursus creatieve dans 
op school voor groeps-
leerkrachten (6x3 uur)
Concrete voorbeelden 
van danslessen voor op 
de basisschool, vaak 
gekoppeld aan ander 
onderwijs zoals rekenen, 
lezen, geschiedenis 
enzovoort 

Van de 8 casussen:
 – Pre- en postinterviews
 – 3 lesobservaties door 
cursus docent

 – Aantekeningen van 
cursist na elke workshop 

 – Uit de lesobservaties en aantekeningen van de 
basisschoolleerkrachten blijkt dat ll veel plezier beleven aan de 
danslessen., meer gemotiveerd en betrokken zijn. 

 – Uit de postinterviews blijkt dat de groepsleerkrachten 
positief verrast zijn over de positieve reacties van hun ll op de 
danslessen. 

 – Uit de aantekeningen van de groepsleerkrachten en de 
postinterviews blijkt dat zij het implementeren van danslessen 
veel makkelijker vonden dan van tevoren gedacht. 

12.
13. n.v.t. n.v.t. Gekoppeld aan het schooldoel dat ll kennismaken met ver-

schillende culturen, reist de onderbouw met haar lessen langs 
verschillende landen. De dansdocent koos er samen met de 
muziekdocent voor om gekoppeld aan deze landen de leerlingen 
wereld dansen, muziek en liederen aan te leren en deze te presen-
teren. De beeldende kunstdocent sloot later aan door decors en 
kostuums met de leerlingen te ontwerpen. Het project groeide 
met de jaren, naast traditionele werelddansen maakten leerlingen 
zelf werelddansen, passend bij wat ze wisten over een cultuur 
en de dansstijl van een bepaald land. Vooral dit laatste, het zelf 
mogen ontwerpen van dans, vergrootten hun betrokkenheid en 
motivatie bij dit project. 

Soort lessen/programma Meetinstrumenten Resultaten
7. Een programma van 10 
opeen volgende dagen, 
waarin dansworkshops 
gegeven werden met als 
doel aan het eind een 
danspresentatie te geven 
op school. 

 – Op dag 1 en 2 
werden de ideeën 
geïnventariseerd en 
afgesproken met 
brainstormbladen. 

 – Op dag 8 werd er peer-
feedback gegeven op 
de dansen 

 – Op dag 9 en 10 werden 
de dansen op live 
percussie muziek 
gezet. 

Observatie, video’s van de 
workshops, ll-interviews, 
ll-verslagen en de 
brainstormbladen.

Elementen uit de data die 
volgens de onderzoeker 
inzicht geven in het 
proces van creëren 
werden gemarkeerd en 
verder geanalyseerd door 
ze te categoriseren in 7 
hoofd categorieën en 66 
subcategorieën. Hieruit 
werden vervolgens de 
belang rijkste cognitieve 
strategieën gedestilleerd, 
die van belang waren bij 
creëren van dans.

Tijdens het creëren van dans in groepen worden verschillende 
cognitieve strategieën gebruikt door basisschoolleerlingen. 
Dans zou ook ingezet kunnen worden om dit soort cognitieve 
strategieën van leerlingen te versterken. 
HOOFDCATEGORIEËN BIJ HET CREËREN VAN DANS: 
1. verzinnen van dansbewegingen; 2. het organiseren 
van bewegingen; 3. weten dat iets goed is; 4. de groep; 
5. hoe het voelt; 6. bewustheid van publiek; 7. nieuwe ervaringen. 
De hoofdcategorieën bestonden uit 66 subcategorieën. 
1.  DANSBEWEGINGEN werden bijvoorbeeld op 15 verschillende 

manieren verzonnen: Improvisatie (naast elkaar of met elkaar), 
repeteren (verbeteren, aanscherpen, controleren), imitatie 
(binnen en tussen groepen), uitwerken, spel, gebruik van 
rekwisieten, tekst/cue, vaardigheden, verandering door 
aanpassen van timing of snelheid, inbeelden, spontane ideeën, 
bedenken, concentratie, terugkijken van video of tekeningen en 
verschillen tussen ideeën en uitvoering. 

2.  Het ORGANISEREN VAN BEWEGINGEN kwam op 11 ver-
schil len de manieren terug: aandacht voor structuur, revisie, 
verdelen van taken, mening van een ander, actieve discussie, 
reactie op stimulus, onthouden van het proces, mogelijkheden 
van de dansers, de bijdragen van vele individuen, aandacht voor 
betekenis en het proces (tijdsdruk, rust/onrust, structuur van 
de opdracht). 

Enzovoort voor categorie 3 t/m 7. 
COGNITIEVE STRATEGIEËN, die van belang zijn bij creëren van 
dans werden vanuit de hoofd- en subcategorieën gedestilleerd. 
COGNITIEVE INDIVIDUELE- OF GROEPSSTRATEGIEËN: spel, 
gebruik rekwisieten, tekst/cue, vaardigheden, verandering door 
aanpassen van timing of snelheid, inbeelding, improvisatie, 
repeteren, aandacht voor structuur, reactie op stimuli, mogelijk-
heden van de dansers, aandacht voor betekenis, revisie, 
vergelijking van ideeën, betekenis en inbeelding.
INDIVIDUELE COGNITIEVE STRATEGIEËN: spontane ideeën, 
bedenken, concentratie, bekijken verschil tussen idee en 
uitvoering en eerdere ervaringen.  
COGNITIEVE GROEPSSTRATEGIEËN: imitatie, verdelen van 
taken, actieve discussies, de bijdragen van vele individuen en de 
mening van andere.
OPMERKING REVIEWER: Het onderzoek toont ook hoe leerlingen 
in groep 8 bij het creëren van dans vanuit dansimprovisatie de 
eigen ideeën, kennis, gevoelens vormgeven in dans (kerndoel 54).

8. Een programma 
van 2 weken dagelijks 
voorschools dansles. 

 – Dansexpressie
 – Opbouw les: op-
warming, exploratie 
dans-element, maken 
dans frase, feed back, 
verwerken feed-
back, presenteren, 
beschouwen en 
bespreken. 

 – Elke les een video van de 
dansfrasen

 – Per ll 3 tekeningen over 
hun ervaringen tijdens de 
dansles, 

 – Van 10 leerlingen een-
op-een interviews na elke 
dansles.  
–  Interview: Hoe voel jij 

je als je danst?, Waar 
denk je aan als je 
danst?, Hoe is het om 
dans van klasgenoten 
te beschouwen? 

ERVARINGEN II BETREFFENDE DE DANSELEMENTEN. 
 – Uit de videobeelden en de interviews bleek dat ll actief bezig 
waren met het omzetten van de danselementen in bewegingen. 
In de interviews vertelden de ll hoe zij de danselementen 
vormgaven in bewegingen, welke fantasie dit opleverde en hoe 
het hun gemoed positief beïnvloedde. 

HOE KIJKEN II TERUG OP COGNITIEVE, KINESTHETISCHE, 
CREATIEVE ELEMENTEN BIJ HET CREËREN VAN DANS?

 – Zij verwoordden in het interview en verbeeldden in de teke-
ningen vooral het plezier dat zij beleefden bij het maken 
van dans. Ze rapporteerden over gevoelens van blijheid, 
ontspanning, vrijheid en enthousiasme over het leren in dans 
en het krijgen van nieuwe ideeën die opkwamen in de dans-
lessen. Ze rapporteerden het fijn te vinden om op een speelse, 
explorerende manier in samenwerking met andere ll te leren. 
Het tonen van dansfrasen (optreden) en het beschouwen 
van dansfrasen van klasgenoten werd benoemd als een fijne 
gelegenheden om van te leren. 
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Soort lessen/programma Meetinstrumenten Resultaten
14. n.v.t. n.v.t.  – In Amerika wordt dans sinds 1984 erkend als onderdeel van het 

kunstonderwijs. 
 – Van alle kunstdisciplines wordt dans het minst gegeven binnen 
het basisonderwijs. 

 – Dansonderwijsprogramma’s geven de mogelijkheid om net 
als bij de andere kunstdisciplines te werken aan 1. analytische 
vaardigheden en kritisch denken; 2. leren samenwerken; 
3. zelfexpressie en zelfvertrouwen; 4. organisatievaardigheden 
en probleemoplossend vermogen; 5. culturele kennis; en 
6. specifiek voor dans: het leren communiceren van emoties via 
bewegingen. 

 – Vanaf de jaren tachtig van de vorige eeuw is er een dans-
curriculum voor het basisonderwijs ontwikkeld met duidelijke 
inhoud, doelen en te meten opbrengsten. Dit is in 1992 echter 
pas in één staat geïmplementeerd. 

 – Net als de andere kunstdisciplines is dans ook in te zetten 
als een onderdeel van geïntegreerd onderwijs over bepaalde 
thema’s. Dit gebeurt sporadisch. 

 – Dans is bij 89% van de Amerikaanse basisscholen onderdeel 
van bewegings onderwijs, waarbij de nadruk ligt op het fysieke 
aspect van dans en het expressieve en kunstzinnige aspect niet 
aan bod komt. 

ACTUELE THEMA’S ROND DANSONDERWIJS IN AMERIKA
 – Er moet minder op danstechniek gefocust worden en gewerkt 
worden aan een brede visie op dansonderwijs.

 – Er moeten opleidingscriteria komen voor dansdocenten in het 
(basis)onderwijs, zodat zij zich gedegen kunnen certificeren. 

 – Dans biedt een mogelijkheid om multicultureel of 
cultuursensitief onderwijs te realiseren. 

 – Dans biedt mogelijkheden om aan andere ontwikkelings-
gebieden te werken van leerlingen dan het dansen zelf. 

15. n.v.t.  – Consensual Assessment 
Technique (CAT), een 
instrument waarmee 
creativiteit, esthetiek 
en techniek van kunst 
wordt geëvalueerd door 
professionals. Hoe hoger 
de overeenstemming 
tussen professionals 
hoe betrouwbaarder de 
evaluatie. 

 – De Creativity Beliefs 
Questionnaire, om 
de opvattingen over 
creativiteit van leer-
krachten te inven-
tari seren op basis van 
stellingen. 

 – Het beoordelen van 9 
dansen van basisschool-
leerlingen op video’s. 

Groepsleerkrachten staan positief tegenover creativiteit en 
hebben de overtuiging dat alle kinderen creatief kunnen zijn.  
Groepsleerkrachten beoordeelden dansen van basis school-
leerlingen met grote overeenstemming in hoge, gemiddelde en 
lage mate van creativiteit. 
Er werd geen statistisch verschil gevonden tussen de dans-
beoordelingen van de dansexperts en groepsleerkrachten.
Groeps leerkrachten zijn in staat om creativiteit in danscreaties 
van basisschoolleerlingen te beoordelen. 

16. n.v.t. n.v.t.  – In 1992 wilde NAEP (Amerikaans) een meetinstrument 
ontwikkelen om het kunstonderwijs te evalueren, waaronder 
ook een instrument voor dans. Dit instrument zou vervolgens 
getest worden in het onderwijs. Dit was lastiger omdat, zeker 
in de hogere klassen, het te weinig werd aangeboden om 
betrouwbaar te evalueren. 

 – Het instrument bestond uit een schriftelijke toets (om kennis 
van dans cultuur te toetsen) het maken van een solistische 
dans frase (om het creëren van dans te evalueren) en het uit-
voeren van een aangeleerde dans (om dansvaardigheid te 
toetsen). 
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Dr. Melissa Bremmer voltooide de studie Docent 
Muziek aan het Conservatorium van Amster-
dam en de studie Onderwijskunde aan de 
Universiteit van Amsterdam. Zij deed pro-
motieonderzoek aan de University of Exeter 
naar de pedagogical content knowledge van 
vakleerkrachten muziek vanuit een embodied 
cognition-perspectief. Samen met dr. Emiel 
Heijnen geeft zij sinds 2016 leiding aan het 
lectoraat Kunsteducatie aan de Amsterdamse 
Hogeschool voor de Kunsten.

Dr. Cock Dieleman studeerde geschiedenis in 
Utrecht en theaterwetenschap in Amsterdam. 
Sinds 1985 werkt hij voor de opleidingen 
theaterwetenschap en dramaturgie van de 
Universiteit van Amsterdam, thans als univer-
sitair docent. Zijn specialisaties zijn theatere-
ducatie, jeugdtheater, dramaturgie en con-
temporain Nederlands theater. Hiernaast was 
hij van 1999 tot 2005 hoofd educatie van Het 
Zuidelijk Toneel, respectievelijk ZT Hollandia 
in Eindhoven. 

Dr. Folkert Haanstra studeerde psychologie 
aan de Rijksuniversiteit Groningen en schil-
derkunst en grafiek aan de Academie voor 
Beeldende Kunsten Minerva in Groningen. 
Van 2001 tot en met 2015 bekleedde hij 
de bijzondere leerstoel Cultuureducatie 
en Cultuurparticipatie, ingesteld door het 
Landelijk Kennisinstituut Cultuureducatie en 
Amateurkunst. Van 2002 tot en met 2016 was 
hij lector Kunst- en Cultuureducatie bij de 
Amsterdamse Hogeschool voor de Kunsten.

Dr. Emiel Heijnen is opgeleid als docent 
Beeldende kunst en vormgeving aan 
de Hogeschool Katholieke Leergangen 
(tweedegraads) en aan de Hogeschool 
voor de Kunsten Utrecht (eerstegraads 

en kunstgeschiedenis). Hij promoveerde 
aan de Radboud Universiteit op het proef-
schrift Remixing the Art Curiculum. Samen 
met dr. Melissa Bremmer geeft hij sinds 2016 
leiding aan het lectoraat Kunsteducatie aan de 
Amsterdamse Hogeschool voor de Kunsten.

Ellen van Hoek is afgestudeerd als fluitist aan het 
Amsterdamse Sweelinck Conservatorium en 
werkt als musicus en docent. Na de master 
Kunsteducatie aan de Amsterdamse Hogeschool 
voor de Kunsten werkt zij nu als freelance 
onderzoeker. Onderzoekspublicaties zijn onder 
andere Bewogen muziek (2016) en Teamplayers 
(2018). Ook ontwikkelde zij Bandcheck, een 
digitale zelfreflectietool voor bandspelers.

Dr. Linda Reus is docent aan de opleiding 
Pedagogische Wetenschappen van de 
Radboud Universiteit. Zij studeerde af aan 
de Fontys dansacademie en behaalde haar 
master psychologie/cognitiewetenschap aan 
de Radboud Universiteit. Zij promoveerde 
op een onderzoek naar de motorische ont-
wikkeling van kinderen met het Prader-Willi 
syndroom. Vanwege haar interesse in me-
chanismen achter ontwikkeling bestudeert zij 
de methodiek IMRO Beweging-als-houvast 
(Interactiemethodiek voor Relationele 
Ontwikkeling) en ouder-kind interactie.

Diederik Schönau, kunsthistoricus en cultuur-
psycholoog, was als vakmedewerker verant-
woordelijk voor de eindexamens en toetsen 
in de beeldende vakken bij het Cito. Van 
2007 tot 2010 was hij lector Kunsteducatie 
bij ArtEZ Hogeschool voor de Kunsten, van 
1999 tot 2002 President van de International 
Society for Education through Art en van 
2017 tot 2021 bestuurslid en voorzitter van de 
European Network for Visual Literacy.

BIOGRAFIEËN SAMENVATTING 

Ter voorbereiding van het peilingsonderzoek 
kunstzinnige oriëntatie in het primair onderwijs in 
2024 onder regie van de Inspectie van het On-
derwijs, heeft het lectoraat Kunsteducatie van de 
Amsterdamse Hogeschool voor de Kunsten een 
reviewstudie uitgevoerd. Centrale vraagstelling 
is: wat is er bekend over beïnvloedbare factoren 
voor leerprestaties bij kunstzinnige oriëntatie 
in de bovenbouw van het primair onderwijs? 
Beïnvloedbare factoren zijn kenmerken van het 
onderwijs, bijvoorbeeld kennis en vaardigheden 
van leerkrachten, curriculum, didactiek, aantal 

lesuren en faciliteiten. In de reviewstudie worden 
deze beïnvloedbare factoren uitgewerkt voor 
leerprestaties per kunstdiscipline (beeldend, 
drama/theater, dans en muziek) en de thema’s 
interdisciplinair, creativiteit en samenwerking 
met de culturele omgeving. De nadruk ligt op 
de vakspecifieke leeropbrengsten, maar indien 
relevant is er ook gekeken naar instrumentele 
opbrengsten. De review besluit met aanbevelin-
gen voor de nieuw te ontwikkelen instrumenten 
voor het komende peilingsonderzoek.  
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