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Samenvatting

Lesgeven in het vmbo vraagt om het creëren van een 
sterk pedagogisch leerklimaat, in een leeromgeving die 
sociaal, cultureel en didactisch gelaagd is. Aan het be-
gin van hun loopbaan voelen startende kunstdocenten 
zich vaak niet pedagogisch toegerust om in het vmbo 
les te geven. In vakliteratuur over kunstonderwijs ligt 
de nadruk vaak op didactiek en inhoud, en biedt peda-
gogiek doorgaans minder praktische handvatten. Dit 
onderzoek richt zich op de vraag: Wat is kenmerkend 
voor het pedagogisch handelen van kunstdocenten om 
een verbindend en uitdagend leerklimaat te creëren in 
het vmbo?

Op basis van literatuur wordt beschreven hoe een 
verbindend en uitdagend leerklimaat tot stand kan 
komen. Docenten kunnen een verbindend leerklimaat 
creëren door te investeren in de relatie met hun leerlin-
gen, door gedragsverwachtingen en kaders duidelijk aan 
te geven en te bewaken en door spelgevoel te ontwikke-
len. Verbinding komt ook tot stand als de docent zich-
zelf als rolmodel voor het kunstenaarschap opstelt, de 
klas als een leergemeenschap ziet en met collega’s een 
sterk team vormt. In een uitdagend leerklimaat hebben 
docenten hoge verwachtingen van hun leerlingen, geven 
zij hen uitdagende opdrachten en didactische feedback 
op inhoud en artistiek proces. 

Voor dit onderzoek zijn zeven ervaren vmbo-
docenten beeldende vorming geobserveerd tijdens hun 
lessen en geïnterviewd over hun pedagogische aanpak. 



8 9

De resultaten leiden tot vijf pedagogische strategieën: 
1) Grijp iedere mogelijkheid tot verbinding aan; 2) Draag 
gedragsverwachtingen uit; 3) Geef ruimte aan leerlin-
gen; 4) Zwengel het werkproces aan; en 5) Zet routines 
in rond het werken in het kunstlokaal. 

De resultaten laten zien dat er een spanningsveld 
bestaat tussen verbinden en uitdagen: waar veel verbin-
ding is, is soms minder uitdaging, en omgekeerd. Een 
wisselwerking tussen pedagogiek en didactiek kan hier 
de sleutel zijn, bijvoorbeeld door open opdrachten die 
zowel verbinding als uitdaging faciliteren. Ook kunnen 
kunstdocenten worden aangemoedigd hun artistieke 
vermogen te verbinden aan hun pedagogisch handelen. 

Dit onderzoek beoogt steun te geven aan startende 
kunstdocenten en zet het pedagogisch handelen in de 
vmbo-kunstklas in het licht.
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1. Inleiding

Als docentenopleiders zien wij dat startende kunst-
docenten terughoudend zijn om in het vmbo te gaan 
werken. Zij voelen zich aan het begin van hun loopbaan 
niet altijd pedagogisch toegerust om deze doelgroep les 
te geven (persoonlijke communicatie, 2022-2024). Het 
kunstonderwijs in het vmbo vraagt namelijk om pedago-
gisch vakmanschap in een sociale, culturele en didac-
tisch gelaagde leeromgeving (Alhanachi et al., 2021; 
El Hadioui et al., 2019). PISA‑onderzoek suggereert 
bovendien dat Nederlandse klassen vaak als onrustig 
worden ervaren door docenten en leerlingen, wat het 
lesgeven uitdagend maakt rondom orde en concentratie 
(Agirdag et al., 2025; OECD, 2023). 
Startende docenten ervaren een klas vaak als een 
onvoorspelbare omgeving waarin veel tegelijker-
tijd gebeurt (Voss et al., 2017; Kuster et al., 2010). 
Kunstdocenten treffen in de literatuur over pedagogiek 
echter minimale handvatten voor pedagogiek in de 
kunstles: in veel gehanteerde onderwijsboeken worden 
vrijwel geen voorbeelden uit een beeldende praktijkles 
aangehaald (El Hadioui et al., 2019; Bennett, 2022; 
Kneyber, 2020; Teitler, 2009; Geerts & Van Kralingen, 
2020; Slooter, 2018). Ook al bevatten deze boeken 
interactieve praktijkvoorbeelden, beeldende lessen 
hebben vaak een andere dynamiek: de docent beweegt 
zich tussen de leerlingen, er wordt veel eigen inbreng 
en interactie verwacht, opdrachten zijn open en werken 
met verschillende materialen staat centraal. 
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aan de slag gaan, zich veilig voelen en succeservaringen 
opdoen? 

Voor dit onderzoek zetten we vanuit pedagogische 
literatuur uiteen hoe een verbindend en uitdagend 
leerklimaat tot stand kan komen. Vervolgens geven 
we op basis van observaties en interviews inzicht in de 
lespraktijk van zeven ervaren vmbo-docenten beeldende 
vorming. In de conclusie beschrijven we vijf geobser-
veerde pedagogische strategieën. 

Met het zichtbaar maken van deze strategieën 
trachten we een steun in de rug te bieden voor 
startende kunstdocenten en willen we tegelijkertijd het 
lesgeven in de vmbo-kunstklas in het licht zetten.

In vakliteratuur over kunstonderwijs in het voortgezet 
onderwijs ligt de focus vaak op de inhoud en didactiek 
van kunstlessen. Didactiek gaat over hoe kennis, vaar-
digheden en leerhoudingen het beste kunnen worden 
onderwezen. Omdat didactiek zichtbaar en meetbaar is, 
wordt er op scholen vaak prioriteit gegeven aan didac-
tiek (Hiemstra et al., 2013). Pedagogiek - de praktijk 
van het grootbrengen van leerlingen en inspelen op hun 
ontwikkeling, behoeften en motivatie - krijgt op veel 
scholen minder expliciete aandacht. Pedagogiek blijft 
dan vaak afhankelijk van de docent en wordt niet in de 
praktijk uitgewerkt (Hiemstra et al., 2013). Echter, voor 
goed onderwijs is zowel een sterke didactiek als peda-
gogiek nodig. De twee domeinen zijn te onderscheiden, 
maar niet van elkaar te scheiden. 

Wat er bekend is over de praktijk van pedagogiek in 
kunsteducatie, is veelal onderzocht in de lespraktijk van 
kunstenaar-docenten. Dit zijn kunstenaars die vanuit 
hun artistieke identiteit lesgeven en meestal tijdelijk op 
een school zijn in de rol van gastdocent of workshop-
leider (Hall & Thomson, 2016; Hoekstra, 2015; Graham 
& Zwirn, 2010). De literatuur over het pedagogisch 
handelen van kunstenaar-docenten kan raakvlakken 
hebben met de lespraktijk van vaste docenten, maar in 
de praktijk kunnen er ook verschillen voorkomen. Vaste 
kunstdocenten geven wekelijks dezelfde groepen les en 
hebben meer te maken met het (leer)klimaat binnen de 
school, gedurende het hele schooljaar. 

Voor startende kunstdocenten in het vmbo kan 
het waardevol zijn om te leren van het pedagogisch 
handelen van ervaren collega’s die lesgeven in het vmbo 
als zingevend en betekenisvol ervaren. Wat doen deze 
kunstdocenten om een pedagogisch leerklimaat te 
creëren waarin leerlingen zich artistiek kunnen ontwik-
kelen? Hoe zorgen zij ervoor dat jongeren gemotiveerd 
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2. Theoretisch kader

Pedagogisch handelen gaat over het bewust en doel-
gericht ondersteunen van de ontwikkelingsfases van 
leerlingen, waarbij de docent een leeromgeving creëert 
waarin leerlingen kunnen groeien (Hiemstra et al., 
2013). Binnen het onderwijs draait het pedagogisch 
handelen om het aangaan van verbinding en het bevor-
deren van uitdaging (Hooijsma & Efat, 2023). Bij het 
aangaan van verbinding gaat het om de pedagogische 
vaardigheden en houding van de docent. Voor het 
uitdagen van leerlingen heeft een docent naast peda-
gogische vaardigheden ook didactische vaardigheden 
nodig (Hiemstra et al., 2013). In dit onderzoeksrapport 
benoemen we het onderscheid of de overlap tussen 
didactiek en pedagiek zo nu en dan.

Door een gevoel van verbinding te creëren, bouwt 
een docent aan een vertrouwensrelatie met de leerling. 
Wanneer leerlingen zich verbonden en veilig voelen, 
zijn zij in staat om te leren en zich te ontwikkelen 
(Thompson & Wheeler, 2008; Hattie, 2012; Asher & 
Weeks, 2014). Tegelijkertijd is het belangrijk om leerlin-
gen op een stimulerende manier uit te dagen, zodat zij 
worden gemotiveerd om actief te leren en zelfstandig te 
denken. Leerlingen die zich uitgedaagd voelen, worden 
geprikkeld om hun grenzen te verleggen en durven 
daarbij fouten te maken (Hattie, 2012; Inspectie van het 
Onderwijs, 2019). 

De begrippen verbinding en uitdaging (Hooijsma & 
Efat, 2023) vormen in dit onderzoek het speelveld voor 
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te werken in groepen met een grote diversiteit in taal, 
etniciteit, religie en economische situatie. Een voor-
beeld van dit soort vaardigheden is cultureel responsief 
handelen: oog hebben voor de diversiteit van de om-
standigheden waarin leerlingen opgroeien. Dit zorgt 
ervoor dat docenten verbinding met hen kunnen maken 
(Milner, 2019; Alhanachi et al., 2021). Wanneer docen-
ten hun eigen privileges, vooroordelen en aannames 
onder de loep nemen, zijn zij in staat de leerlingen 
werkelijk centraal te stellen in de les (Milner, 2019). 

In de praktijk betekent verbinding maken dat de 
docent met leerlingen in gesprek gaat tijdens de les, 
maar ook op informele momenten tussen de lessen 
door en tijdens activiteiten buiten schooltijd (Milner, 
2019; Geerts & Van Kralingen, 2020). Mogelijk is er in 
de kunstles extra gelegenheid voor dit soort gesprekjes 
met leerlingen. Onderzoek naar kunstlessen van kun-
stenaar-docenten laat namelijk zien dat deze docenten 
veel met leerlingen praten over hun interesses en 
persoonlijke verhalen (Hall & Thomson, 2016; Graham 
& Zwirn, 2010). Dit soort gesprekken kunnen verbonden 
zijn met de artistieke identiteit van de kunstenaar-
docent, en gaan over het ‘leven, over kunstenaars en 
over kunst’ (Graham & Zwirn, 2010).

Door zich in de leerlingen te verdiepen, leert een do-
cent niet alleen de doelgroep kennen, maar krijgt die ook 
een dieper inzicht in de verschillende werelden waartoe 
leerlingen zich moeten verhouden. Socioloog El Hadioui 
(2015) onderzoekt op grootstedelijke scholen hoe 
docenten een gelijkwaardig en pedagogisch sterk leer-
klimaat kunnen creëren in zeer diverse klassen. Volgens 
El Hadioui schakelen leerlingen gedurende de dag 
voortdurend tussen de sociale codes van de thuiscultuur, 
schoolcultuur en straatcultuur. Dit ‘codeswitchen’ 
kan ‘sociale pijn’ opleveren, omdat gedragscodes uit 

een pedagogisch sterke beeldende kunstles, en worden 
in de komende alinea’s uiteengezet. We beschrijven 
deze begrippen vanuit literatuur over pedagogiek, over 
de pedagogische aanpak van kunstenaar-docenten en 
over (kunst)didactiek. 

2.1 VERBINDING

Wanneer er een positieve verbinding is tussen docent 
en leerling, voelen leerlingen zich gezien en geres-
pecteerd. De sociaal-emotionele steun die zij dan 
ervaren kan een positief effect hebben op de motivatie 
en deelname van leerlingen (Hooijsma & Efat, 2023; 
Thompson & Wheeler, 2008). Verbinding voelen met 
een groep hangt samen met een gevoel van acceptatie, 
waardering en inclusie, ofwel een sense of belonging 
(Asher & Weeks, 2014). Leerlingen met sense of 
belonging ervaren dat zij een belangrijk onderdeel zijn 
van de leergemeenschap en de activiteiten in de klas 
(Asher & Weeks, 2014). 

Docenten kunnen dit gevoel van verbinding in de klas 
versterken door: te investeren in de relatie met hun leer-
lingen, gedragsverwachtingen en kaders duidelijk aan te 
geven en te bewaken, spelgevoel te ontwikkelen, zichzelf 
als rolmodel op te stellen, de klas te zien als leergemeen-
schap en een sterk team te vormen met collega’s. Deze 
aspecten worden in de volgende alinea’s uitgewerkt.

Investeren in de relatie met de leerling
Om verbinding tot stand te brengen is het nodig dat 
docenten investeren in de band met hun leerlingen. In 
het vmbo hebben leerlingen zeer diverse achtergronden 
(CBS, 2024). Volgens Alhanachi en collega’s (2021) 
vergt het specifieke pedagogische vaardigheden om 
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Het consequent en rechtvaardig hanteren van de 
regels kan volgens El Hadioui (2022) in strijd komen 
met het onderhouden van een persoonlijke relatie met 
leerlingen. Tijdens het corrigeren door de docent kan 
een leerling het gevoel krijgen ‘af te gaan’ voor de 
groep. Het is volgens El Hadioui van belang dat de do-
cent de regels blijft hanteren en tegelijkertijd rekening 
houdt met de conditie van de persoonlijke relatie met 
de leerling. Mogelijke aanpakken zijn de leerling een-
op-een aan te spreken of met humor het gedrag pogen 
te beïnvloeden (El Hadioui, 2022). Het is ook essentieel 
om de relatie kort na een incident te herstellen, wan-
neer emoties van zowel de leerling als de docent gezakt 
zijn. Bijvoorbeeld tijdens een herstelgesprek waarin de 
leerling en de docent allebei hun kant van het verhaal 
kunnen vertellen en er afspraken worden gemaakt voor 
de volgende les (Renders, 2017).

Bij het hanteren van de kaders kunnen routines 
ondersteunend zijn. Routines brengen regelmaat en 
zorgen ervoor dat de leerlingen weten wat zij kunnen 
verwachten en wat er van hen wordt verwacht (Vernooij, 
2022). Routines kunnen ook worden ingezet voor het 
gestructureerd uitkiezen van materialen, zodat iedere 
leerling gelijke kansen krijgt bij de uitvoering van een 
opdracht (Banks, 2014). Volgens Hall en Thomson 
(2016) is het voor kunstenaar-docenten kenmerkend 
om routines in te zetten die afwijken van de routines in 
reguliere vakken. Dat kunnen routines zijn die afgeleid 
zijn van een artistieke praktijk, zoals oefeningen en 
warming-ups. Deze routines brengen leerlingen ‘in 
het moment’ en versterken de sfeer (Hall & Thomson, 
2016). Routines kunnen daarom een didactisch doel 
hebben in de kunstles en tegelijkertijd het leerklimaat 
ondersteunen. 

verschillende contexten soms botsen (El Hadioui, 2015). 
Bijvoorbeeld: het toegeven van fouten is volgens de 
codes van de straat niet geoorloofd, terwijl dit volgens 
de codes van de school juist een vereiste is om te 
kunnen groeien. Wanneer docenten sensitief zijn voor 
het codeswitchen van hun leerlingen, kunnen zij hen 
actief uitnodigen om zich positief te verhouden tot de 
schoolcultuur, waarin bepaalde normen en kaders gelden 
(El Hadioui et al., 2019). In de volgende alinea gaan we in 
op het aangeven en bewaken van deze kaders. 

Kaders aangeven
Leerlingen voelen zich veilig in een klas waar de kaders 
duidelijk zijn en grenzen worden bewaakt (Bennett, 2022; 
Banks, 2014; Kneyber, 2020). Het duidelijk maken van de 
kaders kan volgens Kneyber (2020) en Bennett (2022) 
door gedragsverwachtingen uit te spreken. Aan het begin 
van een schooljaar, leerlijn of les is het effectief om 
concreet te benoemen welk gedrag er van de leerlingen 
wordt verwacht, want dit is niet voor iedere leerling even 
vanzelfsprekend (Bennett, 2022). Het kan ondersteunend 
zijn om deze gedragsverwachtingen zichtbaar te maken 
in het lokaal (Bennett, 2022; Kneyber, 2020). 

Gedurende de les moeten de kaders worden ge-
handhaafd (Agirdag et al., 2025). Wanneer docenten 
daarin transparant zijn en consistent en rechtvaardig 
corrigeren, voelen leerlingen zich veilig (Banks, 2014). 
Om leerlingen die de grenzen overschrijden te corrige-
ren, beschikken ervaren docenten over een scala aan 
non-verbale en verbale reacties die passen bij verschil-
lende situaties. Slooter (2018) benadrukt het belang 
van het voorkomen van ordeverstoringen. Bijvoorbeeld 
door veel kleine reacties in te zetten (oogcontact, een 
hand op tafel) om leerlingen tijdig bij de les te houden 
(Slooter, 2018). 
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spelgevoel bij zichzelf begint te herkennen en bewust 
kan inzetten (El Hadioui, 2022).

Rolmodel
Volgens Hall en Thomson (2016) stellen kunstenaar-
docenten zichzelf vaak op als rolmodel, door bijvoor-
beeld open te zijn over hun eigen leven en (artistieke) 
ervaringen. Wanneer een leerling iets bij de docent ziet 
waarvan hij denkt: ‘zo wil ik ook graag zijn’, kan er vol-
gens Van Dalen-Preuter (2020) een leerproces in gang 
worden gezet om nieuwe gedragingen te ontwikkelen. 
Hierbij helpt het als de docent zich inspirerend opstelt, 
zichzelf durft te laten zien en regelmatig stil staat bij 
persoonlijke verhalen (Van Dalen-Preuter, 2016). 

Klaassen (2012) stelt dat vooral op het gebied van 
houding, overtuiging en morele vorming docenten een 
rolmodel kunnen zijn voor hun leerlingen, en dat de 
meeste docenten ervan uitgaan dat zij dat ook zijn. 
Maar het effect van rolmodellen moet in het onderwijs 
niet overschat worden. Van Dalen-Preuter (2020) vroeg 
jongeren of zij rolmodellen hadden ontmoet tijdens 
hun schooltijd. De meeste leerlingen gaven aan enkele 
of geen rolmodellen te hebben gehad in het onderwijs, 
maar vooral daarbuiten.

Leergemeenschap creëren
Een positieve verbinding tussen leerlingen onderling 
maakt ook deel uit van een veilig leerklimaat. Onderzoek 
naar de aanpak van kunstenaar-docenten laat zien 
dat zij leerlingen actief uitnodigen om mee te werken 
aan en na te denken over elkaars werk. Dit stimuleert 
volgens Hall en Thomson (2016) de ontwikkeling van 
de groep als samenwerkend collectief. Daarbij is er een 
parallel te trekken met de actuele kunstwereld, waarin 
kunstenaars samenwerkingen aangaan en verschillende 

Spelgevoel ontwikkelen
Spontane of onverwachte gebeurtenissen in de les 
kunnen de sfeer in de klas beïnvloeden. Deze momenten 
kunnen zowel een negatieve als een positieve omslag in 
de groepsdynamiek van de klas veroorzaken, en worden 
door El Hadioui en collega’s (2019) tipping points ge-
noemd. Bijvoorbeeld: een leerling begrijpt de uitleg niet 
en wordt uitgelachen door een klasgenoot. De rest van 
de klas lacht mee, waardoor de leerling zich schaamt en 
zich niet meer kan concentreren. Tipping points dienen 
zich vaak onverwacht aan en kunnen onveiligheid tot 
gevolg hebben. Vaak wordt de orde verstoord als de 
docent tijdens een kantelpunt niet adequaat reageert. 

Het aanvoelen en positief inspelen op kantelpunten 
wordt door El Hadioui en collega’s (2019) ‘spelgevoel’ 
genoemd. Docenten met spelgevoel hebben het vermo-
gen om kantelpunten om te buigen naar de schoolcultuur, 
door leerlingen uit te nodigen om zich te verhouden tot 
schoolse waarden, zoals zelfreflectie en zelfstandigheid 
(El Hadioui, 2016). Bijvoorbeeld: de docent kan de leer-
ling die de uitleg niet begreep bedanken voor zijn scherpe 
vragen en de rest van de groep de opdracht geven om 
ook een vraag te formuleren over de lesstof. 

Met spontane reacties, humor en intuïtie nodigen 
docenten met spelgevoel hun leerlingen uit om actief 
mee te doen om te werken naar succeservaringen. 
De Voogd en collega’s (2024) bevestigen het belang van 
deze vorm van sensitiviteit en improvisatie en stellen 
voor dat docenten zich hierin blijven ontwikkelen, zodat 
zij met een open houding kunnen zien wat er nodig is 
voor ‘dít kind, op dít moment en in déze situatie’. In de 
praktijk kan spelgevoel worden ontwikkeld door veel 
bij anderen in de les te kijken en door de deuren open 
te zetten voor collega’s. Regelmatige peerfeedback 
onder collega’s kan ervoor zorgen dat een docent het 
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In teams met een sterk gemeenschappelijk nor-
matief kader voelen docenten zich verbonden met 
collega’s en ervaren zij rugdekking (El Hadioui, 2022). 
Bijvoorbeeld: docenten die dezelfde regels hanteren, in 
elkaars klaslokaal komen, elkaar professionele feedback 
geven, samen aan doelen werken, elkaar achter de 
schermen steunen, elkaar positief stimuleren en die 
gezamenlijk hoge verwachtingen hebben van hun leer-
lingen. Dit stelt een team in staat om impact te maken 
op leerlingen. Een toename van gezamenlijke effectivi-
teit en een cultuur van vertrouwen leidt niet alleen tot 
betere leerresultaten, maar ook tot meer werkplezier en 
een lager gevoel van werkdruk (Hattie, 2012). 

2.2 UITDAGING

Wanneer leerlingen worden uitgedaagd in een les, 
krijgen ze de kans om zich te ontwikkelen en succes
ervaringen op te doen. Dit vergroot hun geloof in 
het ‘eigen kunnen’. Het geloof in eigen kunnen, door 
Bandura (1993) self efficacy genoemd, zorgt voor een 
grotere motivatie en betrokkenheid bij het uitvoeren van 
een opdracht. Leerlingen met geloof in eigen kunnen, 
durven uitdagendere taken uit te voeren en boeken 
daarmee vooruitgang, waardoor het geloof in hun eigen 
kunnen nog meer groeit (Bandura, 1993). 

Docenten die uitdaging bieden, geven leerlingen 
les op hun hoogst haalbare niveau en hebben daarmee 
de mogelijkheid om het geloof in het eigen kunnen en 
de motivatie bij leerlingen te bevorderen (Hattie, 2012; 
Inspectie van het Onderwijs, 2019). Dat kunnen docen-
ten onder andere doen door: op zoek te gaan naar een 
balans tussen structuur en chaos, hoge verwachtingen 
te hebben van hun leerlingen, uitdagende opdrachten 

expertises met elkaar verbinden. In hedendaagse visies 
op kunsteducatie, zoals Authentieke Kunsteducatie 
(Heijnen, 2015) wordt de kunstklas dan ook beschouwd 
als een leergemeenschap waarin leerlingen verschillen-
de expertises inbrengen, peerfeedback plaatsvindt en 
het remixen en delen van elkaars werk onderdeel zijn 
van het leerproces. Wanneer er aandacht is voor het 
proces dat in de leergemeenschap plaatsvindt, kan dit 
de motivatie en het gevoel van verbinding verhogen.

Een goede samenwerking onderling heeft volgens 
Johnson en Johnson (2002) positieve effecten op de 
mentale gezondheid van leerlingen. Docenten hebben 
daarbij veel invloed op de manier waarop leerlingen 
met elkaar samenwerken. Door bijvoorbeeld samen-
werkingsopdrachten te ontwerpen waarvoor leerlingen 
elkaar echt nodig hebben, en waarbij er sprake is van 
wederzijdse afhankelijkheid (Ebbens & Ettekoven, 
2015). Om dit soort samenwerkingen goed te laten 
verlopen, is het belangrijk dat vooraf en tijdens het 
proces bewust wordt stilgestaan bij het samenwerken 
op zichzelf en de vaardigheden die daarbij komen kijken 
(Johnson & Johnson, 2002; Ebbens & Ettekoven, 2015). 

Verbinding met het docententeam 
aangaan 

Een sterk pedagogisch klimaat op school is volgens 
El Hadioui (2022) niet een individuele taak van een 
docent, maar van het lerarenteam. Op de scholen 
waar hij onderzoek doet, ziet El Hadioui dat het niet de 
‘individuele superdocent’ is die het verschil maakt, maar 
het collectieve schoolteam. In een sterk schoolklimaat 
wordt er op een ‘collectieve manier gereageerd op 
collectieve uitdagingen’. Een gemeenschappelijk team-
gevoel is essentieel voor het bevorderen van verbinding 
en samenwerking (Flamez et al., 2024). 
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verwachtingen, hebben een positiever zelfbeeld dan 
leerlingen die les krijgen van docenten met lage ver-
wachtingen. Hoge verwachtingen van docenten zijn dan 
ook op positieve wijze terug te zien in zowel de pres-
taties van leerlingen als in hun zelfbeeld (Rubie-Davies 
et al., 2020; Hall & Thomson, 2016). 

Dit sluit aan bij Dwecks theorie over de growth 
mindset, die benadrukt dat talent en vaardigheden 
deels, maar niet volledig vastliggen en kunnen groeien 
door inzet en leren. Hierbij zijn fouten en uitdagingen 
kansen om te leren, waarbij vaardigheden als veerkracht 
en doorzettingsvermogen worden ontwikkeld (Dweck, 
2006). Hoge verwachtingen dragen bij aan een growth 
mindset, en hangen samen met de mate waarin leerlin-
gen worden uitgedaagd in de lesactiviteiten, en welke 
strategieën zij aangeboden krijgen om verder te komen 
in het leerproces. Hierbij speelt de mate waarin leerlin-
gen uitdagende of complexe opdrachten krijgen mee, 
zoals we beschrijven in de volgende alinea. 

Uitdagende opdrachten
Volgens Ryan en Deci (2000) raken leerlingen gemoti-
veerd wanneer er wordt voldaan aan drie psychologische 
basisbehoeften: autonomie, relatie en competentie. Alle 
drie de aspecten spelen op verschillende plekken een rol 
in dit theoretisch kader, in deze alinea ligt de focus op 
autonomie. Bij het geven van een kunstopdracht kan het 
motiverend en uitdagend zijn wanneer er ruimte is voor 
eigen inbreng en autonomie. Hier kunnen docenten in 
hun didactische aanpak rekening mee houden.  

De manier waarop de docent een kunstopdracht 
formuleert heeft invloed op de mate waarin de leer-
ling autonomie krijgt en uitgedaagd wordt. Bremmer 
en collega’s stellen in Wicked Kunsteducatie 
(2024) dat leerlingen bij te gesloten opdrachten of 

aan te bieden, expliciet te begeleiden op het creatieve 
proces en concrete feedback te geven. Deze aspecten 
werken we in de volgende alinea’s verder uit. 

Structuur en chaos
De creatieve aard van het domein van de kunsten kan 
om een vrijere aanpak vragen dan de meer gestructu-
reerde vakgebieden. In kunstonderwijs lijken minder 
vaste regels en strakke structuren te gelden, en is er 
veel ruimte voor persoonlijke verkenning en invulling. 
Omdat kunstonderwijs vaak een groter beroep doet op 
de zelfredzaamheid en het experiment van leerlingen, 
kan een kunstklas soms als chaotisch overkomen op 
collega’s (Hall & Thomson, 2016). 

Kunstenaar-docenten moedigen hun leerlingen vaak 
aan om zich als een kunstenaar te gedragen en doen 
dat zelf ook (Hall & Thomson, 2016). Het kan zijn dat 
kunstdocenten openstaan voor spontane, chaotische 
situaties, omdat zij deze zien als kansen voor creativiteit 
en uitdagende leerervaringen. Zij stimuleren een ruimte 
waarin vergissingen, ‘aanvaardbare risico’s’, onverwach-
te wendingen en persoonlijke interpretaties niet alleen 
worden toegestaan, maar zelfs worden gestimuleerd. 
Deze ruimte is onvoorspelbaar en daardoor in mindere 
mate gestructureerd (Haanstra et al., 2022). 

Hoge verwachtingen
In een uitdagend leerklimaat hebben docenten hoge 
verwachtingen van hun leerlingen. Wanneer docenten 
werkelijk geloven dat de leerlingen iets kunnen, laten 
zij dit zien in hun communicatie (Rubie-Davies et al., 
2020). Bijvoorbeeld door moeilijke vragen te stellen, 
denktijd in te lassen, gerichte feedback te geven en 
ervoor te zorgen dat iedereen aan het leren is (Slooter, 
2018). Leerlingen die les krijgen van docenten met hoge 
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leerlingen en dat laten blijken door hen daar veel 
positieve feedback op te geven. Pedagogische feedback 
op het proces kan een positief effect hebben, wanneer 
die specifiek is en gericht is op het gedrag van de leer-
ling, en niet op de persoon (Hattie & Timperley, 2007). 
Wanneer leerlingen worden gecomplimenteerd voor 
hun inzet, draagt dit bij aan een growth mindset omdat 
ze merken dat zij zichzelf kunnen ontwikkelen wanneer 
zij zich hiervoor inzetten en dat het normaal is dat het 
soms ook lastig en moeilijk kan zijn (Mueller & Dweck, 
1998). Een overvloed aan complimenten, of complimen-
ten voor heel makkelijke prestaties, kunnen juist een 
tegengesteld effect hebben en de leerlingen het gevoel 
geven dat de verwachtingen laag zijn (Bennett, 2022). 

Wanneer een docent ervoor kiest om didactische 
feedback te geven op het artistieke product en proces 
van de leerling, is het van belang dat de docent concrete 
opbouwende tips geeft in de taal van het kunstvak, 
zodat de leerling de feedback kan toepassen in een 
volgende stap. Opbouwende feedback zorgt ervoor 
dat leerlingen steeds meer eigen keuzes gaan maken 
in het artistieke proces (Nicol & Macfarlane-Dick, 
2006; Sawyer, 2017). Hierbij is het nodig om leerlin-
gen oplossingsgerichte strategieën aan te bieden om 
verder te komen (Mueller & Dweck,1998). Afwisselende 
werkvormen en vragen die het creatieve proces onder-
steunen kunnen hierbij helpen (Bremmer et al., 2021). 
Wanneer de leerling zelf over vragen nadenkt en daar 
antwoord op geeft, leert die de artistieke keuzes te 
verwoorden en zelf tot nieuwe oplossingen en ideeën te 
komen (Sawyer, 2017).

stap-voor-stapopdrachten vaak voorspelbare pro-
ducten maken. Tegelijkertijd blijken leerlingen met 
voorspelbare resultaten te komen als zij zoveel vrijheid 
krijgen dat ze niet weten waar te beginnen (Bremmer 
et al., 2024). De auteurs presenteren enabling con-
straints, ‘stimulerende beperkingen’, als middenweg. 
Stimulerende beperkingen werken volgens Davis en 
Sumara (2010) net zoals de regels van een spel, waarbij 
de leerlingen zich bewegen tussen kaders en vrijheden. 
Een uitdagende kunstopdracht schrijft niet het eind-
product voor en kan zich, binnen de creatieve kaders 
die geboden worden, op ontelbare manieren ontvouwen 
(Bremmer et al., 2024). 

Feedback 
Wanneer leerlingen werken aan uitdagende kunst
opdrachten, geeft een kunstdocent over het algemeen 
veel feedback tijdens het creatieve proces. Feedback 
geven op beeldend werk is een belangrijk onderdeel 
van de lespraktijk van kunstdocenten (Maarleveld & 
Kortland, 2013). In het kunstonderwijs zijn zaken als 
talent en het maken van persoonlijk werk een gevoelig 
aspect. Het is van belang dat docenten zich realiseren 
dat leerlingen zich kwetsbaar kunnen voelen als zij 
feedback krijgen (Bremmer et al., 2024). 

Wanneer feedback zorgvuldig en doordacht is, wordt 
een leerling uitgedaagd om nieuwe stappen te maken 
in het leerproces. Feedback is het best wanneer deze 
gericht is op het werk en het werkproces van de leerlin-
gen, en onmiddellijk na het uitvoeren van een taak wordt 
gegeven (Hattie & Timperley, 2007). Er kan zowel peda-
gogische (op gedrag en inzet) als didactische feedback 
(op inhoud en artistiek proces) worden gegeven. 

Hall en Thomson (2016) zien dat veel kunstenaar-
docenten vertrouwen hebben in het proces van de 



28 29

kunnen in de kunstles uitdagende opdrachten aan-
bieden, waarin er een balans is tussen openheid en 
stimulerende beperkingen. In kunstlessen wordt veel 
didactische en pedagogische feedback gegeven. Deze 
dient doordacht en specifiek te zijn en kan gaan over 
het artistieke product (didactisch) of gedrag en inzet 
(pedagogisch) van de leerling. Wanneer de feedback 
opbouwend is, kan de leerling deze toepassen om te 
groeien. 

2.3 EEN VERBINDEND EN UITDAGEND 
LEERKLIMAAT

Kunstdocenten kunnen een sterk pedagogisch klimaat 
creëren door verbinding aan te gaan met hun leerlingen. 
Een gevoel van verbondenheid (sense of belonging) kan 
ervoor zorgen dat leerlingen gemotiveerd zijn en tot 
leren komen. Hiervoor is het nodig dat docenten inves-
teren in de relatie met de leerling, aan het begin van een 
schooljaar en tijdens de lessen. Dat kunnen docenten 
doen door (culturele) diversiteit te erkennen, door zich 
te verdiepen in de belevingswereld van hun leerlingen en 
de verschillende sociale codes waartoe zij zich moeten 
verhouden te erkennen. Leerlingen voelen zich veilig in 
een klas waar de kaders duidelijk zijn en grenzen worden 
bewaakt. Dit kunnen kunstdocenten bewerkstelligen 
door bij de start duidelijk te zijn over gedragsverwach-
tingen, en deze te handhaven gedurende de lessen. 

Flexibiliteit en oog voor de relatie met de leerling 
blijft daarbij belangrijk. Routines kunnen ondersteunen 
bij het hanteren van de kaders en kunstenaar-docenten 
passen vaak artistieke routines toe. Om in te spelen op 
onverwachte situaties (kantelpunten) hebben docenten 
spelgevoel nodig. Kunstdocenten kunnen zich open-
stellen als inspirerend rolmodel voor leerlingen. Ook 
kan een kunstdocent werken aan een leergemeenschap 
binnen de klas, waarin leerlingen constructief met 
elkaar samenwerken. Steun vanuit het schoolteam is 
belangrijk om gezamenlijk een positieve schoolcultuur 
te creëren. 

Leerlingen die worden uitgedaagd in de les hebben 
een grotere motivatie en geloof in eigen kunnen (self 
efficacy). Als docenten hoge verwachtingen hebben van 
de leerlingen en deze - zowel verbaal als non-verbaal - 
communiceren, kunnen leerlingen groeien. Docenten 
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3. Methodiek

3.1 ONDERZOEKSDOEL

De doelstelling van dit onderzoek is het pedagogisch 
handelen van ervaren kunstdocenten in het vmbo 
inzichtelijk te maken. In combinatie met de inzichten 
uit het theoretisch kader leidt dit tot de volgende 
onderzoeksvraag:

Wat is kenmerkend voor het pedagogisch handelen 
van kunstdocenten om een verbindend en uitdagend 
leerklimaat te creëren in het vmbo?

3.2 ONDERZOEKSOPZET

Voor het kwalitatieve deel van dit onderzoek hebben we 
docenten geobserveerd en geïnterviewd om verschillen-
de perspectieven te verzamelen. We richtten ons hierbij 
op de kunstdocenten en niet op de leerlingen. Tijdens de 
observaties, in de vorm van een lesbezoek, bekeken en 
beschreven we gedrag, interacties en situaties gericht 
op de docent. Tijdens de interviews gingen we dieper in 
op de perspectieven, ervaringen en meningen over het 
lesgeven in het vmbo van de participerende docenten. 
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Tabel 1: De participerende docenten in het onderzoek 

Arin heeft in haar doceerstijl een bepaalde nonchalance. Er is tijd voor korte 
gesprekken, waarbij leerlingen ruimte krijgen. De leerlingen werken aan een 
portret van een idool, op groot karton met collagemateriaal. 

Bo’s manier van lesgeven kenmerkt zich door het voortdurend in gesprek zijn 
met de leerlingen, gevatte grapjes en gesprekjes over persoonlijke onderwer-
pen. De leerlingen vertellen door middel van collagetechniek iets over zichzelf, 
in beeld en tekst. 

Chris besteedt veel aandacht aan haar lokaal, dat ingericht is met een 
kleurensysteem. Haar doceerstijl kenmerkt zich door moderne opdrachten en 
aandacht voor de belevingswereld van de leerlingen zoals TikTokdansjes en het 
decoreren van de school. De leerlingen hebben de opdracht om een dierlijk 
portret te maken met AI. 

Dara heeft een rustige doceerstijl, waarbij aandacht uitgaat naar het beeld 
dat de leerlingen maken en de ruimte die zij daarin nemen. Ze laat de klas een 
stilleven maken van een centrale opstelling met voorwerpen. 

Elvins lessen staan in het teken van verbinding met de leerlijnen, zijn 
maatschappelijk gericht en gaan vaak een verbinding aan met organisaties 
van buitenaf. Ze geeft een maatschappelijke opdracht: een persoonlijk object 
presenteren dat met kunst en cultuur te maken heeft. 

Finns stijl kenmerkt zich door veel speelsheid in het contact met de leerlingen 
en theatrale elementen die onderdeel zijn van zijn lessen. De leerlingen 
werken aan een open opdracht om een vrij en conceptueel werk te maken. 

Gwen hanteert een duidelijke, consequente doceerstijl. Ze laat de leerlingen 
vanaf een stencil een portret volgens de regels tekenen. 

Arin, Dara, Elvin en Gwen werken op grootstedelijke scholen waar de culturele 
samenstelling van de groep leerlingen zeer divers is. 

3.4 ONDERZOEKSINSTRUMENTEN

Bij de zeven participanten van dit onderzoek voerden 
we lesobservaties uit (per docent één les) en namen we 
een-op-een interviews af. Hierbij wisselden wij elkaar 
af: bij dezelfde docent voerde onderzoeker A de les
observatie uit, bekeek B de videobeelden, nam B ook het 
interview af en vice versa (zie bijlage 2 Taakverdeling). 
Zo zorgden we ervoor dat het pedagogisch handelen 
vanuit twee paar ogen werd bekeken, zodat er gelaagd-
heid kon komen in de analyse van de data. 

3.3 PARTICIPANTEN

De werving van kunstdocenten die het vak beeldende 
vorming geven en werkzaam zijn in het vmbo verliep via 
de socialmediakanalen van het lectoraat Kunsteducatie. 
Het criterium voor deelname aan het onderzoek was 
een minimale werkervaring van drie jaar in het vmbo. 
We vroegen in de oproep naar een voorbeeld uit de 
lespraktijk en een omschrijving van het creëren van een 
open en veilig leerklimaat waarin leerlingen creatief 
participeren.

Uit de aanmeldingen maakten we een selectie op 
basis van de ervaring van de docent en de manier waar-
op de docent schreef over de pedagogische aanpak. 
We voerden telefoongesprekken met vijftien docenten 
en bevroegen hen daarin op hun pedagogische aanpak. 
Wij hebben vooral beluisterd: kan er van deze docenten 
op pedagogisch vlak worden geleerd? Dit werd in het 
gesprek duidelijk door het enthousiasme waarmee de 
docenten spraken over de verbinding met hun leerlingen 
en de manier waarop zij hun groepen aansturen. Ook 
verkenden we of het mogelijk was te observeren op de 
scholen waar deze docenten lesgeven. 

Op basis van de gesprekken nodigden we zeven 
kunstdocenten uit die lesgeven aan leerjaar 1 t/m 4 in 
het vmbo. Voor het onderzoek anonimiseerden we de 
namen van de docenten en leerlingen door middel van 
pseudoniemen. Om recht te doen aan de eigenheid van 
de participanten, introduceren we ze kort in tabel 1, 
evenals de opdracht die ze gaven tijdens de geobser-
veerde les. 
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3.5 DATA-ANALYSE

De data hebben we in twee fases afzonderlijk van elkaar 
gecodeerd. In de eerste, deductieve (top-down) fase 
analyseerden we de data aan de hand van vooraf opge-
stelde codes: de kernbegrippen verbinding en uitdaging, 
aangevuld met de subthema’s uit het theoretisch kader. 

In de tweede, inductieve (bottom-up) fase analy-
seerden we de data binnen de bestaande codes en de 
overige data om eventuele nieuwe subthema’s te 
identificeren (zie bijlage 3 Codes en definities).

Dit leidde tot het formuleren van een aantal 
gemeenschappelijke pedagogische strategieën. In 
een vervolgronde hebben we deze strategieën verder 
bijgesteld en verfijnd. Op basis van de resultaten onder-
scheiden we uiteindelijk vijf strategieën die we in het 
hoofdstuk Conclusie en aanmoedigingen presenteren. 

3.6 KWALITEIT

We wisselden elkaar bij elke participant af om blinde 
vlekken te voorkomen. Het transcriberen van de 
interviews (met AI) en lesobservaties (handmatig) is 
uitgevoerd door de onderzoeker die het interview niet 
afnam, om zo de betrouwbaarheid van de verwerking 
tot dataverzameling te borgen. Bovendien zat er tussen 
de afname van het interview, het transcriberen en de 
data-analyse een wash-out periode van minimaal een 
week. Een wash-out periode is een bewuste tijdsinterval 
tussen opeenvolgende onderzoeksfasen. Dit draagt bij 
aan het terugdringen van onderzoekersbias, en vergroot 
de kans op een meer valide en onafhankelijke interpre-
tatie van de data. 

Tijdens het lesbezoek legde de observant de les op 
beeld vast met een videocamera. Om ervoor te zorgen 
dat zowel de docent als de leerlingen zich veilig en vrij 
voelden, was de observant eerder aanwezig en maakte 
eerst een praatje. Ook vond er een kort voorstelmoment 
plaats waarin de observant de leerlingen vertelde dat 
de les werd gefilmd voor een onderzoek waar startende 
docenten van kunnen leren. Hierbij gaf de observant 
aan dat de focus zou liggen op de acties van de docent, 
en niet op die van de leerlingen. Tijdens de les noteerde 
de observant in een logboek aspecten als sfeer, eerste 
observaties en opvallende gebeurtenissen. Vanuit 
het videomateriaal transcribeerden we handmatig de 
interacties met leerlingen, gedragingen en uitspraken 
van de docent. 

Het doel van de interviews was om inzicht te krijgen 
in de gedachtegang die schuilgaat achter de werkwijze 
van de participanten. We hebben semigestructureerde 
interviews gehouden. We werkten hiervoor met een 
topiclijst en een set met open vragen. De vragen 
kwamen voort uit het theoretisch kader, waarbij we een 
splitsing maakten tussen de begrippen verbinding en 
uitdaging (zie bijlage 1 Interviewleidraad). De volgorde 
waarin we de vragen stelden was flexibel en de do-
centen konden de vragen vrij beantwoorden (Boeije & 
Bleijenbergh, 2019). We voerden de gesprekken indi-
vidueel (online of live) om de mogelijkheid te hebben 
om verdiepende vragen te stellen of langer bij een 
onderwerp stil te kunnen staan. De participanten ont-
vingen vooraf de vragen per e-mail, zodat de docent de 
antwoorden kon voorbereiden. We hebben de interviews 
opgenomen en vanuit de opname getranscribeerd.
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Consent deelnemers
De participanten (docenten) van dit onderzoek meld-
den zich na een oproep in socialmediakanalen van het 
lectoraat en werkten vrijwillig aan het onderzoek mee. 
Door ondertekening van een consentformulier gingen ze 
akkoord met deelname aan dit onderzoek (zie bijlage 4 
Consentformulier docent). Tevens informeerden we 
de directieleden van de school van de participerende 
docenten over het onderzoek. De directies vroegen aan 
het begin van het schooljaar toestemming aan ouders 
voor het maken en gebruiken van beeldmateriaal binnen 
de schoolse context, onder andere voor onderzoeks-
doeleinden. De participerende docenten hebben de 
ouders van de leerlingen in de geobserveerde lessen nog 
extra op de hoogte gebracht en geïnformeerd over het 
onderzoek. 
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4. Resultaten
In het handelen van de docenten zijn vijf pedagogische 
strategieën te onderscheiden: 1) Iedere mogelijkheid 
tot verbinding aangrijpen; 2) Gedragsverwachtingen 
uitdragen; 3) Ruimte geven aan leerlingen; 4) Het werk-
proces aanzwengelen; en 5) Routines inzetten rond het 
werken in het kunstlokaal. Strategie 1 en 2 vallen onder 
verbinding, strategie 3 en 5 vallen zowel onder verbin-
ding als uitdaging, en strategie 4 valt onder uitdaging. 
In dit hoofdstuk beschrijven we elke strategie aan de 
hand van data uit de interviews en de geobserveerde 
lessituaties.

4.1 IEDERE MOGELIJKHEID TOT VERBINDING 
AANGRIJPEN (VERBINDING)

De participerende kunstdocenten geven in de interviews 
allemaal aan dat het opbouwen van een relatie met de 
leerlingen voorwaardelijk is om les te kunnen geven in 
het vmbo. Volgens hen gaan leerlingen pas meedoen of 
leren als er een veilige relatie is. Uit de interviews komt 
naar voren dat dit besef voor veel docenten een sleutel-
punt in hun loopbaan was. Zij kregen meer vertrouwen 
in hun eigen docentschap, omdat zij meer grip kregen 
op hun lessen als zij investeerden in de relatie. Gwen 
zegt hierover: “Vmbo-leerlingen bouwen echt op ver-
trouwen. (…) Het is een relatie, als ze geen vertrouwen 
hebben, dan maakt het niet uit hoe goed je [inhoudelijk] 
bent als docent.” 
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Contactmomenten worden door de docenten be-
wust opgestart en onderhouden. Aan het begin van het 
jaar steken zij tijd en energie in het leggen van verbin-
ding, vaak door interesse te tonen in hun leerlingen. 

“Dan ga ik echt per tafel aan tafel zitten. Om de 
namen ook te leren en te vragen van: goh, wat doe 
je voor sport? Wat vind je lekker van eten? En wat 
vind je spannend en wat vind je leuk? Waar word je 
blij van? (…) En dat je twee weken later nog eens 
een keer vraagt van: goh, hoe is het toen afgelopen? 
Dat ze zich ook gezien voelen.” (Bo)

Persoonlijke inbreng van leerlingen
Alle docenten zien binnen hun lesactiviteiten kansen om 
de leerlingen te leren kennen. 

Zo voert Elvin dialogen met haar klas. De geobser
veerde les gaat over een voorwerp dat met kunst of 
cultuur te maken heeft. Een leerling heeft zijn pet 
neergelegd op een sokkel voor de groep. Elvin vraagt 
hem: “Kun je bedenken waarom dit toch iets met kunst 
en cultuur te maken heeft?” “Nee”, zegt de leerling. 
“Nee, helemaal niks? Waarom draag je een pet?” “Ik ben 
gewoon gangster!” De klas lacht wanneer de leerling dit 
zegt, en Elvin laat ze even lachen. Daarna vervolgt ze: “En 
gangster, is dat een cultuur?” De leerlingen roezemoezen 
bij deze vraag, Elvin vertelt over uitingen van cultuur.

Dara werkt op een school met leerlingen met veel 
verschillende culturele achtergronden. Ze wijst tijdens 
het interview naar een schilderij met tekst, dat gemaakt 
is door een jongen uit Syrië: 

“Dat hele Syrisch gedicht, ik vond het wel heel mooi 
dat hij dat doet. En het gaat over jasmijn, en dat 
heeft dan heel veel te maken met de stad waar hij 

Welzijn voorop
Voor alle participerende docenten staat het welzijn van 
de leerlingen voorop. Gwen: “Want als het welzijn van 
de leerling oké is, dan gaan de lessen ook oké, als het 
welzijn van die leerling niet oké is (…) dan kan ik niet 
verwachten van hem dat hij super goed presteert.” 
Tijdens de geobserveerde lessen besteden een aan-
tal docenten expliciet aandacht aan het welzijn van 
leerlingen die er moe of verdrietig uitzien. Arin staat 
bijvoorbeeld naast een leerling die hard aan het werk 
is. De leerling zegt: “Ik ben zo moe. Ik heb niet gesla-
pen vannacht.” Arin legt haar arm om de schouder van 
de leerling en zegt: “Maar schat, ga dan even rustig 
zitten. Je moet nog de hele dag.” Deze zorgzame band 
kan bijna als familie voelen, Bo wordt weleens ‘mama’ 
genoemd door haar leerlingen: “Zitten ze zo lekker op 
hun gemakje en dan ben je zo lekker aan het kletsen. 
Dan zeggen ze ‘mama’ en dan: ... ‘oh shit, nee, 
mevrouw.’”

Contactmomenten
In de lessen grijpen de docenten bijna iedere opening 
die leerlingen bieden aan om de verbinding aan te gaan. 
Bijvoorbeeld door complimenten te geven over schoe-
nen (Elvin) en een nieuwe hoofddoek (Arin), of door in 
te gaan op terloopse opmerkingen van leerlingen. Zoals 
wanneer een leerling van Arin tijdens het zelfstandig 
werken zegt: “Mevrouw, ziet u iets anders aan mij?” 
Arin probeert het te raden, maar ziet het niet meteen. 
De leerling wijst naar haar lip. “Ik ben dit knopje kwijt, 
is uitgevallen in de bus.” Arin reageert groot en roept: 
“In de BUS?” Ze praten samen kort over piercings 
en de leerling zegt: “Ik voel me zo naakt nu.” Ze laat 
nieuwe knopjes zien in haar oren en Arin reageert met 
bewondering. 
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iedere opening die een leerling biedt aangegrepen. Om 
leerlingen beter te leren kennen creëren docenten in 
sommige opdrachten en lesonderdelen ruimte voor de 
eigen interesses en achtergrond van leerlingen. 

4.2 GEDRAGSVERWACHTINGEN UITDRAGEN 
(VERBINDING)

Tijdens de lesobservaties refereren docenten vaak 
klein, speels en op een vanzelfsprekende manier aan de 
gedragsverwachtingen. We namen geen grote ordecon-
flicten waar, maar een voortdurende interactie waarin 
docenten op verschillende manieren communiceren hoe 
zij verwachten dat de leerlingen zich gedragen. 

Normen stellen 
De meeste kunstdocenten vertellen dat zij aan het begin 
van het jaar expliciet maken welk gedrag zij van de 
leerlingen verwachten. Dit doen sommigen vanuit een 
open houding. Arin zegt hierover: 

“Als het een klas is die ik voor het eerst zie ... dan 
zeg ik een aantal dingen die ik belangrijk vind. Ik 
vind het gewoon fijn als jullie niet door me heen 
praten. Waarom niet? Als ik dan uitval of ik word 
gestoord ... dan weet ik het niet meer.” 

Regels die aan het begin van het jaar zijn uitgelegd, 
moeten soms worden herhaald. Tijdens de observatie 
van de les van Gwen doet zij dit wanneer iedereen aan 
de tafels zit: “Goedemorgen allemaal. Voordat ik über-
haupt begin met de les, hoe zitten we ook alweer in de 
les?” De leerling antwoordt iets dat onverstaanbaar is 
voor de observant. Gwen: “Goed zo. Rafi, hoe zit je ook 

vandaan komt. En dan had hij de les daarna ook … 
het rook ineens naar jasmijn. Had hij een jasmijn-
parfumpje opgedaan. Dat soort dingen vind ik dan 
zo lief. Maar het is niet dat ik daar iets speciaals 
voor doe. Meer: ‘mevrouw, denkt u, is dit een mooi 
verhaal uit mijn stad?’ ‘Nou oké, wat is jouw stad 
dan?’ ‘[…], daar kom ik vandaan, daar hebben we dit 
gedicht.’ ‘Ja, dat lijkt me fantastisch. Misschien kan 
je daar iets groots mee maken.’ ‘Zou ik het op een 
doek moeten doen?’ ‘Ja, natuurlijk, doe dat.’ Dat 
proberen we bij alle kinderen een beetje naar boven 
te halen.” (Dara)

Finn maakt met zijn klassen een muziek-afspeellijst, 
als verbindende activiteit die losstaat van de lesstof. In 
de lessen maakt hij veel tijd en ruimte vrij om aan deze 
afspeellijst te werken. Finn vertelt hierover: 

“Iedereen is eigenaar, die afspeellijst kan je aan-
zetten. En dat vragen ze ook: ‘meneer, mag onze 
afspeellijst aan?’ (…) Iedereen kan hierop aanhaken, 
de stille jongen en het hele fanatieke meisje (…) ik 
doe het ook bewust voor dat we het leuk met z’n 
allen hebben. En dat het niet altijd over cijfers en 
beoordelingen gaat en over beeldaspecten of over 
andere dingen. Maar gewoon even met elkaar als 
een groepje.” (Finn)

Samenvattend: de docenten in ons onderzoek steken 
veel tijd en energie in de relatie met hun leerlingen, 
zodat de leerlingen zich prettig voelen in de les. Hierbij 
staat het welzijn van de leerlingen voorop, want de 
docenten ervaren dat als het welzijn van de leerlingen 
goed is, de lessen ook beter gaan. Aan het begin van het 
jaar is er ruimte voor kennismaken en in de lessen wordt 
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Op een later moment staat Dara met haar handen 
op de rug in de buurt van een leerling, die een negatieve 
opmerking maakt over de tekening van een klasgenoot. 
Dara: “Dat is echt super onaardig. En iedereen heeft 
zijn eigen smaak, maar als het onaardig is hoef je het 
niet per se te zeggen.” Vervolgens laat een leerling een 
boer. Dara steekt beide handen vragend in de lucht en 
wijst naar de andere leerlingen. Aan de boer zelf worden 
geen woorden meer vuil gemaakt.

Aansturen vanuit positiviteit en 
speelsheid

Wanneer de gedragsverwachtingen voor de leerlingen 
duidelijk zijn, wijzen de docenten in de lessen vooral 
luchtig, klein en impliciet op de manier waarop de leer-
lingen zich tot de sociale norm verhouden. Vaak vanuit 
een positieve formulering, bijvoorbeeld wanneer leer-
lingen zich uit zichzelf tot de sociale norm verhouden. 
Zoals Dara, die hoort dat een leerling een tip geeft aan 
een andere leerling. “Ik vind het fijn dat je mij zo helpt, 
dankjewel daarvoor!” In de les van Bo helpen een aantal 
leerlingen elkaar met het pakken van materialen. Bo: 
“Wat goed dat jullie elkaar helpen.” Finn benadrukt ook 
het positieve gedrag van leerlingen tijdens de klassikale 
uitleg. Een leerling stelt een vraag, en Finn zegt: “O, 
dat vind ik een goede vraag!” Een andere leerling zegt: 
“Goeie start van de dag’, en Finn bevestigt: “Goeie 
start van de dag!”

De geobserveerde docenten geven soms aanwij-
zingen vanuit speelsheid en ontspanning. Dat is vooral 
zichtbaar in de aanpak van Finn. Op een bepaald mo-
ment danst hij vrolijk op de muziek die aanstaat tijdens 
het werken. In deze sfeer van vrolijkheid vraagt een leer-
ling iets over hoeveel pagina’s hij nog moet maken. Finn 
danst door en zegt: “Ja precies, dus lees nog even wat je 

alweer in een les? Oké, zonder een jas.” Gwen laat een 
stilte vallen en wijst naar de plekken voor de jas. “Hang 
het even op of leg het in de vensterbank.” Deze manier 
van vragen blijft Gwen herhalen totdat iedereen op de 
juiste plek zit en de jassen daar hangen. In het interview 
vertelt Gwen hierover: 

“Dat [de leerlingen] weten: ik weet dat juf Gwen 
gewoon doet wat ze zegt. Ik weet wat de regels hier 
binnen de klas zijn en het voelt gewoon vertrouwd in 
de les. (…) Ze weten dat het ook gewoon lekker chill 
kan zijn. Het zijn gewoon hele chille lessen.” (Gwen)

Ook Bo verwijst voortdurend met korte, gevatte 
opmerkingen naar de norm. Zij ‘verpakt’ haar gedrags-
verwachtingen vaak in een zin, zoals: “Manuel, als je 
dat ziet, kan je hem ook helpen, ik ga de rest van de les 
eens luisteren hoeveel aardige dingen jullie tegen elkaar 
zeggen.” Ze maakt er geregeld een quasi verbaasd 
grapje van, zoals wanneer ze een leerling een middel-
vinger op ziet steken: “Je steekt je middelvinger op.” 
De leerling zegt: “Nee, dat was naar hem!” en wijst naar 
een medeleerling. Bo: “Oh, wat onaardig.” 

De meeste docenten laten gedurende de les steeds 
weten wat de sociale norm is. Een benadering tussen 
strengheid en ontspanning namen we bij iedere docent 
waar. Zo creëert ook Dara een ‘chille’ sfeer. Tijdens de 
geobserveerde les presenteert zij halverwege de les een 
regel op een terloopse, vanzelfsprekende manier aan 
een leerling die nieuw is in de klas. Terwijl hij aan het 
werk is zegt ze: “Joël, ik moet je nog even iets uitleggen 
dat jij nog niet weet. Je moet hier heel erg op je taal-
gebruik letten bij mij. De rest weet dat inmiddels.” De 
toon van Dara is zodanig dat dit bericht als een vanzelf-
sprekendheid wordt gebracht. 
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hierover: “Dat je niet meteen een snauw geeft van je 
bent te laat. (…) Maar ik zeg altijd: goh, wat fijn dat je 
er bent, ook al is iemand te laat.” Zo zegt Elvin tegen 
een leerling die even weg was: “Je was even weg, maar 
je bent er weer. Had je een afspraak?” De leerling wijst 
naar haar beugel. Elvin vraagt: “Hebben ze hem weer 
goed aangetrokken?” In diezelfde les hurkt Elvin neer bij 
een leerling wiens naam ze al vaak heeft moeten noe-
men. “Als ik je naam nog één keer moet noemen, dan 
ga je eruit. En mijn vraag aan jou is: gaat het werken? 
Want ik weet het niet, jij mag het zeggen. Wat denk 
je?” Wanneer Arin een leerlingengroepje naar een ande-
re tafel probeert te verhuizen, laat ze in haar instructies 
merken dat iedereen erbij hoort: “Ehm, boys! Als jullie 
eens zó gaan zitten dat je het bord goed kan zien.” Eén 
leerling werkt niet mee, en tegen hem zegt ze: “Younes, 
jij ook, jij moet ook hier. Jij hoort er ook bij!”

De geobserveerde docenten geven dit soort grenzen 
grotendeels aan vanuit verbinding. Chris zegt hierover: 
“Je moet een beetje vanuit het begrip, dus echt vanuit 
die verbinding, moet je begrenzen, want anders gaat 
het gewoon niet werken.” Ze neemt als voorbeeld een 
leerling die wat te drinken mee heeft, terwijl dit niet 
mag: “’Wil je dat blikje weg doen? Ik snap dat je wat 
wil drinken, maar dan pak je wat water.’ En dan laat ik 
het bij hen, en ga ik niet [staan kijken] ‘want ik snap het 
dat je dat vervelend vindt.’” Ze maakt het daarbij ook 
persoonlijk, met een opmerking als: “Ik zou zelf ook wel 
willen eten, maar dat doe ik ook niet, want we zijn nu in 
de les.”

Samenvattend: De participerende kunstdocenten 
maken aan het begin van het jaar duidelijk wat zij 
verwachten van het gedrag van de leerlingen. In hun 
lessen herinneren zij hun leerlingen voortdurend aan de 

moet doen. En spuug je kauwgom uit.” Finn maakt een 
swingend gebaar naar de prullenbak. De leerling staat op 
om kauwgom uit zijn mond te gaan doen.

Wanneer hij een leerling eruit stuurt, zet Finn 
weleens Het gat van de deur van zangeres Sieneke aan: 

“Dus als ik er echt klaar mee ben. En ik denk: oh ik 
word echt boos. Dan zeg ik: ‘Yo ik heb niks meer te 
zeggen tegen jou. Vanaf nu praat Sieneke.’ En dan 
doe ik de deur open. En dan gaat Sieneke zeggen: 
hier is het gat van de deur. En dan wijs ik zo. Ga 
maar. En dan is iemand dus eruit gestuurd. (…) Ik 
heb daarna wel gewoon een serieus gesprek. En dan 
zeg ik: Sieneke, dat is belachelijk. Maar wat jij deed 
is natuurlijk ook belachelijk. Moeten we het daar 
even over hebben?” (Finn)

Naast de afspeellijsten heeft Finn ook andere thea-
trale pedagogische ingrepen, zoals het Boek met alle 
antwoorden:

“Als mijn leerlingen heel veel vragen hebben, en 
ik word gek: want ik wil gewoon dat ze zelf dingen 
gaan uitzoeken, dan zeg ik: ‘vraag het aan het boek 
met alle antwoorden.’ En dan doe ik hier heel seri-
eus over. Dat ze er een handje op moeten leggen. 
En dat ze dan ook moeten doen, en het antwoord 
dat hier staat, is dan het antwoord op hun vraag. En 
daar moeten ze dan maar mee doen. (…) doordat 
het zo’n gek dingetje is, kun je ook weer een band 
opbouwen met je leerlingen.” (Finn)

Corrigeren vanuit verbinding 
Leerlingen met een kleine ‘overtreding’ zoals te laat 
komen, krijgen vaak een geïnteresseerde vraag. Bo zegt 
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maar het is wel leuk voor de rest als je ’m even omhoog-
houdt.” De leerlingen kunnen er zelf voor kiezen of ze 
hun werk willen delen of niet. 

Dezelfde docent geeft de leerling ruimte door 
keuzes te bieden: iets wel of niet doen. Toch spreekt 
ze zichzelf daarin soms tegen. Zo zegt ze tegen een 
leerling die eerder klaar is met de opdracht dat zij kan 
rondkijken bij anderen om hun aanpak te bekijken. 
Vervolgens heroverweegt ze haar voorstel ter plekke en 
draagt een nieuw alternatief aan, waarbij ‘even niets 
doen’ ook een optie is: “Maar je kan niet nu nog niks 
gaan zitten doen, de laatste tien minuten moet je toch 
iets bedenken. Wacht, ik denk even na.” De docent 
loopt even weg, keert dan terug en zegt: “We hebben 
eigenlijk nog een kwartier, en ik snap dat je het onge-
makkelijk vindt om bij anderen te gaan kijken. Wat we 
ook kunnen doen: straks laten we iedereen even hun 
werk omhooghouden, zodat je kunt zien hoe ver ieder-
een is. Dan hoef je niet rond te lopen, maar krijg je toch 
een idee.” Leerling Zazie reageert: “Ja, dat is beter.”

Aanwezig op achtergrond
In de observaties zien we ook situaties waarin docenten 
terloops ingrijpen in het leerproces van de leerlingen. 
Dara loopt rond en observeert de leerlingen wanneer 
ze zelfstandig werken. Ze blijft vaak stil staan en kijkt, 
ze heeft haar handen op haar rug en is met de stagiaire 
in gesprek, maar ze kijkt steeds het lokaal in. Ze grijpt 
niet voortdurend in, maar geeft een aanwijzing wanneer 
nodig. Op een bepaald moment is ze in gesprek met een 
leerling en hoort ze op een andere plek in het lokaal wat 
gebeuren. Ze blijft in dezelfde houding staan, met haar 
handen op de rug en draait haar hoofd naar het gebeu-
ren, terwijl ze rustig doorpraat met de leerling. Kort zegt 
ze tegen de leerlingen die wat onrust veroorzaken “Niet 

gedragsverwachtingen, door gewenst gedrag positief 
te benoemen, klein en luchtig te reageren op opvallend 
gedrag, door speelsheid en door mee te bewegen, bij-
voorbeeld door een uitleg te geven bij iets dat niet mag. 
 

4.3 RUIMTE GEVEN AAN LEERLINGEN 
(VERBINDING EN UITDAGING)

De kunstdocenten in dit onderzoek tonen op ver-
schillende manieren het bieden van ruimte aan hun 
leerlingen. 

Keuzevrijheid
Eén manier is het geven van tips, maar daarbinnen de 
leerling zelf te laten kiezen. Zo geeft Arin de leerlingen 
de kans om zelf materiaal en werkwijze te bepalen. In 
haar les loopt een leerling door het lokaal en zegt: “Ik 
ben niet creatief.” Arin loopt naar bord en roept hard: 
“Woh! Je bent creatiever dan je denkt hoor!” Ze opent 
wat sites op het scherm om voorbeelden te laten zien. 
De leerling loopt achter haar aan, kijkt en vraagt: “Mag 
ik ook gewoon wat uit mijn hoofd tekenen?” Arin: 
“Tuurlijk, wat jij wil!” Ze schakelt het scherm gelijk uit 
en de leerling gaat haar eigen weg. Zo laat ze de leerlin-
gen zelf bepalen of en hoe ze haar tips willen gebruiken. 
Haar houding oogt daarbij nonchalant: ze snijdt in een 
doos en staat daarbij op een afstandje van een tafel-
groep met leerlingen die niet met de opdracht bezig 
zijn. Al snijdende gaat ze in gesprek met het groepje. 

Dara geeft de leerlingen ook zelf de keuze wanneer 
zij hen aan het eind van de les aanmoedigt om hun werk 
te laten zien: “Het leek mij wel leuk om effe een paar 
mensen ... dat die even hun werk omhooghouden. Als 
je dat nou zelf heel awkward vindt dan doe je het niet, 
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Finn gebruikt een uitdagende benadering om een 
leerling uit te nodigen aan het werk te gaan. Hij doet 
dit met humor en wat provocatie. Tegen een leerling die 
lang op wc was en daarna treuzelt zegt hij: 

“Mara, duurt lang! Snijmat moet je pakken, kauw-
gum uitspugen, snijden. Je hebt in een lesuur twintig 
centimeter gesneden. Telefoon in telefoontas. Go 
go go go. Go.” (Finn)

Mara geeft weerwoord. Finn zegt: “Nee, telefoonver-
slaafde. Waarom doe jij selfies sturen op de wc?” De 
leerling moet grinniken en sputtert tegen. Finn loopt 
achter haar aan: “Snijen, snijmat. You can do it.” Mara 
loopt naar haar tafel en gaat aan het werk. Zo combi-
neert Finn directheid en nabijheid om de leerling uit te 
nodigen het werkproces weer op te pakken.

Ruimte om los te laten
Sommige docenten voelen ook ruimte om af te wijken 
van het lesplan. Zo kwam Bo erachter dat differentiëren 
in tijd prettig was: 

“Ik weet nu dat ze allemaal een ander tempo hebben 
... en een andere interesse. Dus ik probeer wel 
klassikaal dingetjes te vertellen ... maar eigenlijk 
niet zo heel veel. Want ik vind het dan soms pret-
tiger om in kleine groepjes van ... zijn er vier klaar, 
kom dan even bij me zitten ... dan kan ik even 
gewoon een kleine privé uitleg geven. (…) En ik vind 
het ook belangrijk dat ze het aan elkaar dan weer uit 
gaan leggen. Dus soms zijn ze met zes opdrachten 
tegelijk bezig eigenlijk.” (Bo)

op elkaars tekening” en vervolgt dan haar gesprek. In 
het interview doet Dara voor hoe ze altijd gaat staan, 
rustig met een arm in haar zij: 

“Ik ben best wel rustig. Maar niet heel dominant per 
se. Maar wat mij helpt: dus ik ga gewoon altijd wel 
staan. En ik probeer gewoon een beetje zo in het 
midden, dat iedereen me ziet. Ik kijk iedereen aan (…) 
Gewoon hier staan en even gewoon kijken.” (Dara) 

Uitnodigen
Bij het niet-meedoen aan de les nodigen docenten de 
leerlingen zonder dwang uit om mee te doen. Elvin heeft 
een zacht gesprek met een leerling die ze al vaak heeft 
genoemd en die daar één keer boos om is geworden. Ze 
vraagt waarom hij boos werd. “Vond je het onterecht 
dat ik jouw naam noemde? Dat mag je tegen mij zeggen 
hè, als je dat onterecht vond.” Het antwoord is niet te 
verstaan voor de observant. “Wat denk je, gaat het nog 
werken vandaag? Wat is er nu voor jou fijn?” De leerling 
krijgt de gelegenheid het zelf opnieuw te proberen. 

Dara zegt tegen een leerling die met zijn hoofd op 
tafel ligt: “ben je al ingestort? Heb je al wel een beetje 
een idee wat je wil voor latere dingetjes zou kunnen 
doen?” Leerling: “Nee.” Dara geeft hem de ruimte om 
even tot rust te komen en maakt een afspraak over de 
volgende dag:

“Wil het gewoon niet lukken meer? Kan ik dan wel 
met jou afspreken dat je voor nu een beetje rustig 
aan doet, omdat je niet zo lekker bent, dat we dan 
morgen effe aan het begin van de les effe samen 
gaan zitten, om te kijken wat je kan doen en dan 
kan ik je misschien een beetje helpen en dan zit de 
energie er wat meer in. Ja?” (Dara)
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Meedoen
Het valt op dat een aantal docenten een actieve houding 
aannemen in de les en zelf ook bezig zijn met materialen 
en maken. Dit zagen we op verschillende manieren 
tijdens de observaties. Arin loopt tijdens de geobser-
veerde les veel rond met materialen zoals plankjes hout, 
stukjes karton. Ze ruimt op, snijdt karton. Ondertussen 
voert ze korte gesprekken met leerlingen. Arin zegt 
hierover in het interview: “Dat kan wel bewust zijn hoor, 
dat ik in de buurt ga zijn. Met iets anders bezig. (…) Of 
je leeft iets voor, je doet iets voor. Soms zijn het ook 
hele mooie gesprekken die je dan kan hebben met een 
leerling.” 

Eén docent (Gwen) werkt heel kort mee aan de te-
keningen van haar leerlingen. Dan neemt ze het potlood 
over, doet ze een klein stukje voor en kijkt de leerling 
mee. Dan geeft ze het potlood weer terug, en gaat de 
leerling zelf verder. 

Arin gaat tijdens de observatie naast een leerling 
zitten die alleen werkt en weinig zegt. Arin werkt even 
mee aan het kunstwerk van de leerling, en praat tegen 
haar: “Dit wordt cool.” Ze loopt weer weg en komt 
later in de les weer bij de leerling zitten met een stapel 
geprinte foto’s: “Hee ik dacht, misschien kun je hier 
wel wat mee zo voor die achtergrond.” Vervolgens gaat 
ze op enkele meters afstand de foto’s bijsnijden met 
een papiersnijder, en raakt in gesprek met een andere 
leerling. Daarna loopt ze weer naar de tafel van de wat 
stillere leerling. “Kijk eens lieverd, deze. Kun je zelf 
kijken wat je ermee kan doen.” Leerling: “Dankuwel”, 
en Arin loopt weg. De leerlingen staan tegelijk op en 
gaan aan de slag. 

Het voordoen of voorleven zet Finn bewust in, bij-
voorbeeld om de spanning te doorbreken of om ervoor 
te zorgen dat de leerlingen zelf meer durven:

Daarbij verwijzen meerdere docenten ernaar dat het 
soms druk kan lijken in een kunstlokaal, maar er dan 
juist veel gebeurt. Arin: “Dat het lokaal dan één grote 
zooi wordt. Dat geeft dan ook allemaal niet. Nee, lekker 
muziekje aan. Grapjes maken. Dat is gewoon genieten.” 
Finn zegt dat het soms een chaos lijkt, maar dat als je 
je telefoon pakt en ingezoomde foto’s maakt, je ziet 
hoeveel er eigenlijk gebeurt: “En dan zie je: die ene 
werkt nu samen met die. Klas 3 en klas 1 hebben even 
een overlegje. Die is heel geconcentreerd bezig met een 
zaag.”

Samenvattend: Docenten geven in de geobserveerde 
kunstlessen ruimte door tips te geven, en de leerling 
daarna te laten kiezen om hier wel of niet wat mee te 
doen. Sommige docenten zijn wat meer op de achter-
grond (zowel verbaal als fysiek) aanwezig en geven van 
een afstand aanwijzingen. Als leerlingen niet meedoen, 
worden ze zonder dwang uitgenodigd om mee te doen. 
Sommige docenten creëren in hun kunstlessen ruimte 
voor chaos en spontane ingevingen. 

4.4 HET WERKPROCES AANZWENGELEN 
(UITDAGING)

De geobserveerde kunstlessen bestaan voor het groot-
ste deel uit zelfstandig werken. Docenten lopen rond 
en stimuleren de leerlingen op verschillende manieren. 
Hierbij gaat het vaak om aan de slag gaan met de 
opdracht, bezig blijven en de opdracht afmaken. Daarbij 
zijn verschillende manieren van begeleiden te zien: 
meedoen, aanmoedigen en meedenken, en feedback 
geven. Deze benaderingen beschrijven we in de volgen-
de alinea’s. 
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leerlingen samenwerken aan een affiche bij het thema 
oorlog. Finn stelt vragen om het idee helder te krijgen. 
Daarna draagt hij verschillende ideeën aan, gericht op 
de aansluiting tussen het concept en de vorm: “Ik zou 
hem in zwart-wit kopiëren. Dus zo. En dan moet hij even 
kleur hebben. Hoe ga je er kleur aan geven?” Leerling: 
“Gewoon allemaal verschillende materialen, denk ik. 
Gewoon verf, krijt, stift, potlood.” Finn in rap tempo: 

“Je zou bijvoorbeeld ook een spons ... kijk, met deze 
dingetjes, het moet snel (…) Je moet je voorstellen, 
het is een oorlog, iemand heeft dit gemaakt. Er is 
een printer gevonden die kan zwart-wit printen. De 
affiche moet verspreid worden, maar je zit in zo’n 
loopgraaf. Dan moet je het doen met wat je dan 
hebt. Dus dat gevoel moet hier een beetje uitko-
men.” (Finn)

Eén docent, Elvin, geeft gedurende de les veel compli-
menten als leerlingen hun idee aan haar vertellen. Een 
groepje leerlingen vertelt haar wat ze hebben gedaan. 
Elvin: “O mijn god! En wat is het verhaal?” De leerlingen 
vertellen het kort. Elvin roept uit: “Nice, dát is het ver-
haal!” Bij hetzelfde lesmoment kan een ander groepje 
nog niet zoveel laten zien. Elvin, bemoedigend: “Maar 
ik heb wél gezien dat jullie ermee bezig waren. En de 
objecten liggen nu anders dan eerst. Dus jullie hadden 
gewoon wat meer tijd nodig.”

Feedback geven
Tijdens het werkproces feedback geven op de produc-
ten die leerlingen maken, zagen we bij veel docenten. 
De feedback is veelal didactisch van aard, gaat over het 
werk en de vaardigheden die daarbij horen. Gwen kijkt 
op de tekening van een leerling. “Mona, je hebt je ogen 

“Laatst moesten ze presenteren, en ik heb een 
afspeellijst (…) en die heet de Goochelshow (…) En 
dan vind ik een doek, en dan ga ik mezelf laten ver-
dwijnen (…) En dat zorgt ook een beetje voor dat die 
spanning voor die presentatie een beetje weggaat. 
(…) Ik zet mezelf altijd meer voor lul dan dat zij iets 
moeten doen. Dus dan hoop ik maar dat zij denken: 
“Oh die man is zo gek. Dan durf ik die presentatie 
wel even te doen.” (Finn) 

Aanmoedigen en meedenken
Veel docenten stellen aan leerlingen die vastlopen 
vragen om hen te helpen in hun denkproces, ze denken 
als het ware mee. Zo raakt Bo tijdens de geobserveer-
de les in gesprek met een leerling die nog niks heeft 
gedaan aan de opdracht. Hij blijkt niet te weten waar 
hij moet beginnen met de gegeven opdracht: een beeld 
maken bij een zelfbedachte quote. Bo vraagt: “Heb je 
een uitspraak die jij mooi vindt, die jij belangrijk vindt?” 
“Niet dat ik het in het Nederlands ken ofzo”, zegt de 
leerling. “In welke taal wel?” “Ja, Roemeens ofzo.” Al 
vragend helpt Bo de leerling om een Roemeense quote 
te bedenken, Roemeens blijkt zijn moedertaal. Wanneer 
dat is gelukt zegt ze: “En misschien kan je ook in dat 
thema een mooie achtergrond maken.” 

Leerlingen worden door een aantal docenten aange-
moedigd om iets anders of iets nieuws uit te proberen. 
Finn moedigt vaak aan door een instructie te geven en 
daarna: “dat kan jij” te zeggen. Bijvoorbeeld: “Dus je 
moet het hier misschien afsnijden dat het zo breed is 
als dit.” Hij loopt weg en zegt nog even terloops: “Dat 
kan jij”. Finn daagt de leerlingen steeds uit om iets 
anders te proberen, voornamelijk het testen van nieuwe 
technieken, die passen bij het idee van de leerling. Een 
voorbeeld hiervan is de volgende situatie waarbij drie 
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denken mee met leerlingen door hen vragen te stellen. 
Ook moedigen ze hen aan door ideeën aan te dragen. 
En ze geven didactische feedback op het werk dat de 
leerlingen maken door te benoemen wat er te zien is of 
te zeggen wat er nog kan worden aangepast. 

4.5 Routines inzetten rond het werken in 
het kunstlokaal (verbinding en uitdaging)

Voor sommige kunstdocenten werkt het om bepaalde 
routines te hanteren in de les, die zich voornamelijk 
afspelen rond het materiaalgebruik.

Materiaalgebruik en inrichting van het 
lokaal

Bij de inrichting van sommige lokalen is er bewust nage-
dacht over de manier waarop de leerlingen zich bewegen 
en met materiaal en docent omgaan. Finn heeft grote 
schuifkasten met glazen deuren waarin het materiaal 
goed zichtbaar is. Naast het lokaal is een gezamenlijke 
ruimte waar ook andere klassen met apparatuur wer-
ken tijdens de les. Arin heeft betonnen palen knalroze 
geschilderd en de docentenwerkplek afgebakend met 
markeringstape, zodat het voor de leerlingen duidelijk is 
waar hun ‘zone’ ophoudt. De leerlingen van Dara werken 
in een grote U-vorm, in het midden staat een stilleven om 
na te tekenen. De leerlingen van Bo werken aan achthoe-
kige tafels waaraan zij aanschuift voor informele kring
gesprekjes. Elvin geeft les vanachter een hoge tafel, die 
als een soort sokkel dient waarop de leerlingen hun objec-
ten presenteren. Op deze manieren wordt de interactie 
mede door de inrichting van het lokaal vormgegeven.

Daarnaast is omgang met materialen iets waar veel 
docenten bewust aandacht aan besteden. Gwen: “Aan 

op je voorhoofd getekend lieverd.” De leerling lacht, en 
Gwen gumt op de schets van de leerling. “Ok, dit was 
de eerste lijn, die heb je goed, wat deden we daarna?” 
Gwen kijkt de leerling aan, de leerling wijst iets aan. 
Gwen: “In het…” Leerling: “Midden.” Gwen: “Midden.” 

Dara geeft veel feedback gericht op het werk. 
Ze loopt rond, staat stil bij een tafel en kijkt naar de 
leerlingen die aan het werk zijn en naar hun schilderijen. 
Ze loopt met haar handen op de rug op één leerling af: 
“Gaat het goed Joyce? Wat ga je nog allemaal doen met 
je tekening?” Joyce zegt: “De tafel.” Dan geeft Dara 
feedback: “Wat ik tof vind is dat je een beetje eigen 
interpretatie hebt, je hebt een soort van duistere versie 
gemaakt van het stilleven.” Joyce: “Geen idee.” En Dara 
specificeert haar feedback en benoemt wat er te zien 
is: “Ja, toch met een beetje een donkere achtergrond 
en dat licht dat hier zo fel schijnt en lijkt wel een beetje 
bloed dat rode of rode verf. Komt er nog een object bij 
of denk je dat je ‘m verder zo gaat uitwerken?” 

Op een ander moment in de les pakt Dara een 
tekening van een leerling op en houdt die op afstand 
voor haar ogen omhoog: “Als je zo kijkt is het dan klaar 
of kan er nog iets? Wat ik heel tof vind is dat het bijna 
helemaal ingekleurd is, dat vind ik altijd heel prettig.” 
Een leerling die in de buurt zit kijkt mee: “Weet je wat 
je ook kan doen, je kan die tafel met die kleuren doen.” 
Dara zegt: “Mooie tip Shanya, lekker bezig” en geeft 
nog meer tips om de tekening verder af te maken. 

Samenvattend: De kunstdocenten in dit onderzoek 
begeleiden hun leerlingen tijdens het zelfstandig werken 
om hen aan het werk te laten gaan en verder te brengen 
met hun opdracht. Sommige docenten doen letterlijk 
mee met hun leerlingen, door naast hen te gaan zitten 
of door in het lokaal met materiaal te werken. Docenten 
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En als je dat in het begin een paar keer doet dan gaat 
het automatisch erna. (…) Het is echt magisch.”

Opruimen
Tijdens de interviews refereren docenten opvallend 
vaak aan het opruimen. Opruimen is een lesonderdeel 
dat aan het begin van de loopbaan vaak een factor van 
stress was, en rust en vertrouwen geeft als de docent er 
meer controle over heeft. Arin: 

“Als ik merk dat een klas er echt moeite mee heeft, 
dan sla ik me aan het eind van de les voor de kop. 
Want dan ben ik aan het eind alles aan het oprui-
men. En dan weet ik, ik moet het de volgende les 
op het bord zetten. (…) En als ze dan eronderuit 
proberen te komen, dan kan je zeggen: ‘Ja maar 
kijk het staat toch op het bord, hee. (…) ik heb het 
gewoon voor jou mooi op het bord getypt.’” (Arin)

In de geobserveerde lessen zagen we dat de docenten 
het opruimen vaak vooraf aankondigen. Meestal loopt 
de docent rond tussen de leerlingen die nog aan het 
werk zijn. Zo zegt Dara richting het einde van de les 
terloops: “... en dan denk ik dat het al tijd is om een 
beetje te gaan opruimen, rustig aan.” Finn roept als 
aankondiging: “We gaan over drie minuten opruimen!” 
Daarna loopt hij rond en zegt hij hier en daar wat er 
straks opgeruimd moet zijn. Elvin vertelt heel precies 
wat ze verwacht voordat er opgeruimd wordt: “Laat de 
spullen los, kijk deze kant op en luister naar mij.” 

Bij Bo lijkt het alsof de leerlingen al weten wat ze 
moeten doen. Wanneer zij het woord “opruimen” zegt, 
gaan alle leerlingen snel en actief aan de slag, zonder 
uitleg. Materiaal dat blijft liggen wijst Bo woordeloos 
met een liniaal en oogcontact aan, als een soort 

het begin van het schooljaar vertel ik de klassenregels: 
we gaan heel erg netjes met de materialen om. We 
maken dingen schoon aan het einde van de les.” Tijdens 
de observatie geeft Finn in het materialenhok een stuk 
kunststof aan een leerling. Daarbij zegt hij met een 
groots gebaar en veel nadruk: “Besef: Heel. Duur.” De 
leerling zegt: “Ja dat snap ik.” “Oké, niet dat je dit niet 
mag gebruiken, maar er even over nadenken hóe je het 
gebruikt.”

Docenten zetten leerlingen ook aan het werk in de 
omgang met materialen. Bo geeft leerlingen die snel 
klaar zijn, of heel druk zijn, een rol. Bijvoorbeeld om 
linoleum uit te leggen aan andere leerlingen. In het 
interview vertelt ze: “Dat kan ik 25 keer doen, maar 
dat kan een leerling ook voor mij doen. Dus dan maak 
ik ze even een hulpdocent of zo.” In de geobserveerde 
les benoemt ze een leerling die zich verveelt tot ‘hulp-
meester’. “Ik heb nog twee lijmpotjes, wil je die ook 
even vullen?” Leerling, enthousiast: “Ja!” De rest van de 
les werkt deze leerling aan het vullen van de lijmpotjes. 
Bo checkt regelmatig hoe het gaat en moedigt aan, en 
noemt hem daarbij ‘meester’. In de les van Chris krijgt 
een leerling die al snel klaar is de opdracht de stiften op 
kleur in de kast te zetten. Hij vraagt aan Chris of de stif-
ten op volgorde moeten worden gesorteerd. Chris zegt: 
“Dat is wel preppy, zoals jij dat zou zeggen”. Leerling: 
“Dat vinden we aesthetic.”  

Ook Finn vertelt in de interviews dat hij leerlingen 
als hulp inzet in de klas, voornamelijk om de leerling dan 
te bekrachtigen. Als een leerling van klas 1 niets van de 
lasersnijder begrijpt, en Finn van een leerling uit klas 2 
weet dat die goed met het apparaat kan werken, zegt 
hij: “Hé, jij kan het toch heel goed. Kan jij even helpen? 
Want ik weet het zelf ook niet meer.” Finn zegt hier-
over: “Doordat ik dat dan zo zeg, gaan ze elkaar helpen. 
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die hebben geen zin om op te ruimen. Maar door zo’n 
liedje ...” 

Samenvattend: De participerende kunstdocenten 
hebben hun lokaal zó ingericht dat het een interactie 
aangaat met de pedagogiek. Ook hebben zij een routine 
gevonden voor het opruimen. Wanneer zij het opruim-
proces onder controle hebben, voelen zij ook controle in 
hun docentschap. Het opruimen wordt op verschillende 
manieren van tevoren aangekondigd. Voor het ritueel 
en materiaalgebruik zijn creatieve vormen bedacht, 
zoals een kleurensysteem, een opruimplaylist en een 
ruilsysteem. Materiaalgebruik is belangrijk in de les, en 
soms maken docenten de leerlingen medeverantwoor-
delijk. Dit varieert van opruim-hulpje tot het bewust 
bekrachtigen van leerlingen.

4.6 OPDRACHTEN EN VERWACHTINGEN

De docenten legden in de interviews en lessen van-
wege onze focus op pedagogiek meestal de nadruk 
op de verbinding en niet zozeer op lesinhouden en de 
opdrachten. Omdat wij vermoeden dat de focus op 
verbinding samenhangt met de aard van de opdrachten 
en verwachtingen van de leerlingen, besteden we hier in 
deze paragraaf aandacht aan. 

De opdrachten die de docenten aan hun leerlingen 
gaven in de geobserveerde lessen, beschreven we al 
in tabel 1 in hoofdstuk 3 (Methodiek). Hier benoemen 
we nog kort in welke mate de kunstopdrachten open 
of gesloten zijn: een aantal geobserveerde opdrachten 
zijn vooral gericht op resultaat en zijn gesloten (Gwen; 
Dara). Bij sommige opdrachten komt verbeelding 
kijken (Arin, Chris, Bo). Er is een maatschappelijke 

dirigent. Bij Gwen moet de tafel met een nat doekje 
worden schoongemaakt, ook als er enkel met papier en 
potlood is gewerkt. Aan het eind van de geobserveerde 
les loopt zij rond: “Jongens, ruim je tafel op, maak je 
tafel schoon. Meiden hebben jullie je tafel met een nat 
doekje schoongemaakt?” 

Routines speels vormgeven
Een aantal docenten vertellen dat zij hun eigen creativi-
teit kwijt kunnen door op een ludieke of artistieke ma-
nier invulling te geven aan routines. Zo laat Bo leerlingen 
die iets lenen een persoonlijk eigendom inleveren als 
borg. Bijvoorbeeld, bij een leerling die een potlood wil 
lenen: “Je mag het van mij lenen, als ik iets van jou mag 
lenen.” De leerling komt met een blok hout, gevonden in 
het lokaal. Bo: “Nee, ik wil een privé-eigendom van jou; 
een pinpas, je portemonnee, een ring, een schoen, vóór 
wat hoort wat.” 

Chris heeft een kleurrijk systeem ontwikkeld om het 
materialengebruik en het opruimen daarvan ordelijk te 
laten verlopen. Alle materialen hebben een kleur die ge-
koppeld is aan de kleur van de tafel. De leerlingen zijn aan 
het einde van de les verantwoordelijk om de gekleurde 
materialen weer terug te doen in de gekleurde bakjes aan 
de muur “En dan kan ik op het einde ook gewoon vragen 
van: ‘de roze tafel mist nog een potlood, regel het even 
wat anders hebben we de hele week geen potlood.’” Het 
opruimritueel verloopt dan ook ordelijk in de geobser-
veerde les. Op luide toon kondigt Chris aan: “Zometeen 
gaan we opruimen, we hebben papier gebruikt, de 
mindmaps wil ik graag allemaal op de middelste tafel. 
(…). Let’s go, opruimen, opruimen, opruimen.” 

Finn heeft een speciaal opruimnummer aanstaan 
op het digibord tijdens het opruimen: “Het leuke is dat 
mijn leerlingen dan wel meegaan, gaan meezingen. (…) 
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Sommige docenten hebben er begrip voor als 
leerlingen niets doen in hun les. Bo: “Er zijn er wel die 
weleens niets doen (…) dan zeg ik: dan geef je vandaag 
mentale ondersteuning aan de buurman. (…) bij mij 
komt het ook niet altijd uit mijn handen.” Chris ziet 
weleens dat leerlingen een moeilijke thuissituatie heb-
ben of niet lekker in hun vel zitten. “Dan zeg ik weleens 
van: nou weet je, ga maar even 20 minuten wat op de 
iPad voor jezelf doen. Dan gaan we daarna tekenen of 
je gaat even een rondje lopen.” Andere docenten zijn 
iets strenger wat betreft het meedoen. Finn geeft aan 
dat hij niet verwacht dat leerlingen “alle kennis en alle 
creativiteit erin stoppen”, maar wel dat ze meedoen. “Je 
moet wel actief blijven bijdragen.”

Samenvattend: de opdrachten die docenten geven in 
de geobserveerde lessen hebben voor het grootste deel 
duidelijke kaders, met iets meer gesloten dan open 
opdrachten. Over het algemeen leggen de participeren-
de kunstdocenten in hun verwachtingen van leerlingen 
meer de nadruk op de sociaal-emotionele kant, jezelf 
goed voelen, dan op hun beeldende prestaties. De ene 
docent vindt het genoeg als de leerling er is, de ander 
verwacht dat er aan een opdracht gewerkt wordt. Er is 
de gedeelde overtuiging dat leerlingen kunnen groeien 
van creativiteit en succeservaringen. 

opdracht (Elvin) en een open, conceptuele opdracht 
(Finn).

Gedurende de interviews vertelden de docenten 
verschillende verwachtingen te hebben van de inzet die 
de leerlingen tonen tijdens de les. Sommige verwach-
tingen zijn individueel, gelden niet voor de hele groep. 
Zo zegt Arin dat sommige leerlingen “klaar zijn voor de 
kunstacademie. Die probeer je dus uit te dagen. Terwijl 
een andere leerling, die kan helemaal niet knippen. 
Nou, dan hoop je gewoon dat ze aan het eind van jouw 
lessenreeks, dat ze in ieder geval een beetje rondjes 
kan knippen.” Bo zegt hierover: “Bij de ene leerling is 
de verwachting dat ze er zijn. En dat ze aangekleed op 
school komen, en dat ze een fijne dag hebben (…) Want 
ik kan niet van iedereen verwachten dat ze hun eigen 
artistieke ideeën erop loslaten. Want dat heeft niet 
iedereen in zich.”

Gwen vindt het instroomniveau van de leerlingen op 
beeldend gebied laag en probeert het niveau van haar ei-
gen lessen ieder jaar meer omhoog te tillen. “We hebben 
ze echt in het begin hele makkelijke opdrachten gegeven 
en ik merk dat we elk jaar wel een stapje verder gaan.”

Voor sommige docenten ligt de nadruk niet zozeer 
op de beeldende ontwikkeling maar op de sociale 
ontwikkeling van de leerlingen. Chris: “Het doel bij 
mij is ook niet dat ze uiteindelijk het sublieme leren 
te begrijpen, maar dat ze iets creatiefs in zichzelf 
ontdekken en veel meer leren over normen en waarden 
met elkaar omgaan.” Elvin zegt over de rol van kunst en 
cultuur: “We laten ze in elk geval een beetje ontdek-
ken … wie ben ik dan en waar kom ik vandaan, en wat is 
mijn aandeel binnen een heel geheel?” Bo benoemt dat 
ze hoopt te bereiken dat alle leerlingen trots zijn op hun 
eigen werk. “Dus dan gaan ze wel stralen daarin. Dus 
dat is een opwaartse spiraal eigenlijk.” 
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5. Conclusie en 
aanmoedigingen

In dit onderzoek staat de vraag centraal: Wat is ken-
merkend voor het pedagogisch handelen van kunstdo-
centen om een verbindend en uitdagend leerklimaat te 
creëren in het vmbo? Om deze vraag te beantwoorden 
bestudeerden we eerst literatuur over hoe docenten 
een sterk pedagogisch leerklimaat kunnen neerzetten, 
vanuit de begrippen verbinding en uitdaging. 

In het theoretisch kader dat we met de opgedane 
kennis en inzichten formuleerden, beschrijven we hoe 
een verbindend leerklimaat tot stand kan komen. Bij 
een verbindend leerklimaat gaat het om investeren in 
de relatie, gedragsverwachtingen overbrengen, kaders 
bewaken en spelgevoel ontwikkelen. Verbinding komt 
ook tot stand als de docent zichzelf als rolmodel voor 
het kunstenaarschap opstelt, de klas als een leer
gemeenschap ziet en met collega’s een sterk team 
vormt. Daarnaast beschrijven we in het theoretisch ka-
der hoe een uitdagend leerklimaat tot stand kan komen: 
door hoge verwachtingen en uitdagende opdrachten. 
Ook expliciete aandacht voor het creatieve proces en 
doordachte en specifieke feedback kunnen de motivatie 
en groei van de leerlingen bevorderen. 

Met deze theoretische lens observeerden we zeven 
kunstdocenten in het vmbo tijdens hun lessen en 
interviewden we hen over hun pedagogische aanpak. 
De resultaten leiden tot vijf pedagogische strategieën. 
Deze strategieën zijn: 1) Grijp iedere mogelijkheid tot 
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5.1 GRIJP IEDERE MOGELIJKHEID TOT 
VERBINDING AAN

De verbinding tussen leerling en docent wordt 
het meest zichtbaar wanneer een leerling 
een glimp van zichzelf laat zien en de docent 
erop aanhaakt met humor, inleving, erkenning 
en confrontatie. Het onderhouden van die 
verbinding blijkt een constant gegeven in 
de lessen. Vanuit die relatie geven docenten 
vorm aan de lesactiviteiten die zowel binnen 
als buiten de kunstopdracht vallen. 

De participerende kunstdocenten hechten veel waarde 
aan het welzijn van hun leerlingen. Om daaraan bij 
te dragen, besteden zij aandacht aan het opbouwen 
en onderhouden van een relatie met hun leerlingen. 
Investeren in de relatie tussen docent en leerling 
kan bijdragen aan een sterk pedagogisch klimaat 
(El Hadioui, 2022). 

Aan het begin van het schooljaar besteden docenten 
expliciet aandacht aan kennismaking en in de lessen 
door het jaar heen grijpen ze terug op wat leerlingen ver-
telden. Vaak in de vorm van korte gesprekjes, in groepjes 
of individueel. Wanneer de leerling iets van zichzelf laat 
zien, besteden de docenten hier veel aandacht aan. 
Milner (2019), El Hadioui (2022) en Graham en Zwirn 
(2010) benadrukken de kansen die liggen in het voeren 
van dit soort korte gesprekjes in en rondom de les. 

Kunstdocenten vertellen dat zij in kunstopdrachten 
en lesonderdelen ruimte creëren voor eigen interesses 
en achtergronden van leerlingen. In de geobserveerde 
lessen zagen we iets meer gesloten dan open opdrach-
ten, waardoor de persoonlijke inbreng van de leerlingen 
varieert per les. In de lessen met gesloten opdrachten 

verbinding aan; 2) Draag gedragsverwachtingen uit; 
3) Geef ruimte aan leerlingen; 4) Zwengel het werk-
proces aan; en 5) Zet routines in rond het werken in het 
kunstlokaal. Strategie 1 en 2 vallen onder verbinding, 
strategie 3 en 5 vallen zowel onder verbinding als uitda-
ging en strategie 4 valt onder uitdaging.

We erkennen dat het kunstdocentschap grillig en 
dynamisch is, in een omgeving die constant in beweging 
is, en waarin factoren een rol spelen die niet altijd te 
beïnvloeden zijn. 

Tussen verbinden en uitdagen zit een spanningsveld 
en in dit onderzoek zagen we ook dat wanneer er heel 
veel verbinding was, de focus minder op de artistieke 
uitdaging lag. Wisselwerking tussen pedagogiek 
en didactiek kan hierin de sleutel zijn. Als docenten 
didactisch kwalitatieve, open opdrachten ontwerpen 
kan de uitdaging al worden gefaciliteerd, en kan de 
verbinding ook via de opdracht tot stand komen. Ook 
kunnen docenten bewust switchen tussen verbindende 
gesprekken en uitdagende feedback. 

De vmbo-kunstdocenten in dit onderzoek hebben 
bij uitstek het vermogen te verbinden. Gesprekjes, hu-
mor en gedragsverwachtingen zijn onmisbaar in iedere 
les, ook bij andere vakken. De geobserveerde kunstdo-
centen onderscheiden zich van andere docenten door 
de artistieke energie die ze in de schoolse dynamiek 
inbrengen. Zoals met speelsheid, routines, feedback en 
de inrichting van het lokaal. Hierbij grijpen pedagogiek 
en didactiek in elkaar. 

In de volgende alinea’s beschrijven we de vijf 
strategieën. Elke strategie sluiten we af met een 
aanmoediging voor kunstdocenten om dit artistieke 
vermogen in zichzelf te herkennen en te verbinden aan 
hun pedagogisch handelen.
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De participerende kunstdocenten besteden in de eerste 
lessen van het schooljaar tijd aan het bespreken van 
het verwachte gedrag van de leerlingen. In veel litera-
tuur over pedagogiek wordt gesteld dat dit effectief 
is (Kneyber, 2020; Bennett, 2022). We observeerden 
lessen in de loop van het schooljaar, dus we hebben het 
benoemen van de gedragsverwachtingen aan de start 
van het schooljaar niet waargenomen. Maar het valt ons 
op dat leerlingen lijken te weten wat er van hen ver-
wacht wordt en dat de docenten de grenzen niet streng 
hoeven te bewaken. 

Wanneer leerlingen worden aangesproken op hun 
gedrag, gaat het voornamelijk over ‘schoolse’ gedragin-
gen, zoals taalgebruik, materiaalgebruik en de omgang 
met elkaar. Het begrenzen van dit soort gedrag is een 
voorwaarde om les te kunnen geven in het voortgezet 
onderwijs (Bennett, 2022). In de geobserveerde lessen 
gaat het in mindere mate over verwachtingen van 
leerlingen die specifiek zijn voor kunstlessen, zoals 
dat kunstenaar-docenten bewust kunstenaarsgedrag 
uitlokken (Hall & Thomson, 2016). Opvallend was dat 
leerlingen vaak individueel worden aangesproken, op 
zo’n manier dat niet de hele groep het hoort. Dit getuigt 
van culturele responsiviteit (Alhanachi et al., 2021), 
waarbij leerlingen geen gezichtsverlies lijden en de re-
latie tussen docent en leerling in stand blijft (El Hadioui 
et al., 2019). 

Uit literatuur blijkt dat het voor de veiligheid in de 
groep belangrijk is dat gestelde kaders worden ge-
handhaafd (Banks, 2014). De docenten herinneren hun 
leerlingen tijdens de les voortdurend aan de gedrags-
verwachtingen, of corrigeren hen wanneer deze niet 
worden nageleefd. Dit aanspreken gebeurt met kleine 
ingrepen en steeds vanuit verbinding. Bijvoorbeeld: 
door gedrag te bevestigen, door luchtig te reageren op 

gaan verbindende gesprekken vaak over persoonlijke 
zaken, maar staat dit meestal los van de inhoud van de 
opdracht. Vaak worden deze gesprekken geïnitieerd 
door de docent. 

In de lessen met open opdrachten roepen de op-
drachten vaak gesprekken op over de vrije inhoud van 
de opdracht. Hierbij vertellen de leerlingen impliciet 
over wat hen bezighoudt. Dit toont aan dat gesloten 
opdrachten minder uitnodigen tot persoonlijke inbreng 
in de opdracht zelf, waardoor het voeren van gesprekken 
grotendeels afhangt van de informele communicatieve 
stijl van de docent. Opdrachten met meer persoonlijke 
inbreng kunnen een ondersteuning zijn bij het opbouwen 
van een inhoudelijke relatie tussen docent en leerling. 

VOOR MORGEN IN HET KUNSTLOKAAL
Grijp iedere mogelijkheid tot verbinding aan: als kunstdocent 
kun je je actief inzetten om je leerlingen te leren kennen, en 
daarbij reageren op subtiele aanknopingspunten. Daarmee kun je 
verbinding met je leerlingen tot stand brengen en onderhouden. 
Een open kunstopdracht die aanmoedigt tot persoonlijke inbreng 
kan deze verbindende gesprekken een impuls geven. 

5.2 DRAAG GEDRAGSVERWACHTINGEN UIT

Gedragsverwachtingen worden aan het 
begin van het schooljaar expliciet verwoord 
en steeds onderhouden. Het is alsof ‘de 
regels van het spel’ met veel aandacht zijn 
geïntroduceerd en geoefend, en het spel 
daarna gespeeld kan worden. De herinnering 
aan de basisafspraken is constant aanwezig 
in de les en het overdragen hiervan lijkt een 
tweede, karakteristieke, natuur te zijn van de 
kunstdocenten. 
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een nabije aanwezigheid door rustig toe te kijken of 
door op de achtergrond te rommelen. Deze fysieke 
aanwezigheid op de achtergrond kan invloed hebben 
op de leerervaring van de leerling. Het relatief nieuwe 
onderzoeksgebied van belichaamd leren stelt dat het 
lichaam van de docent een niet te onderschatten rol 
speelt in de dynamiek van lesgeven en leren (Hegna & 
Ørbæk, 2021). Bij strategie 4 (Zwengel het werkproces 
aan) zeggen we hier meer over. 

Docenten vertellen dat zij creativiteit en energie 
ervaren als zij zelf ruimte nemen in de les, bijvoorbeeld 
door spontane ingevingen. Dit zagen we vooral bij een 
docent die gebruik maakt van muziek en theatrale in-
terventies, en een docent die vrijheid pakt in de marges 
van haar lessen en de vormgeving van haar lokaal. Deze 
aanpakken kunnen we in verband brengen met de over-
tuiging dat kunstlessen ruimte bieden voor een vrijere 
benadering, een aanpak die past bij het domein van de 
kunsten (Hall & Thomson, 2016; Haanstra et al., 2022). 

Een mogelijke valkuil bij het bieden van ruimte is, 
dat als docenten veel autonomie geven, de inhoudelijke 
artistieke expertise van docenten naar de achtergrond 
verdwijnt. Leerlingen kunnen dan het gevoel hebben 
dat ze aan hun lot worden overgelaten in het creatieve 
proces (Mariguddi, 2022; Haanstra et al., 2022). 
Tegelijkertijd vergt het juist veel (artistieke) expertise 
en ervaring om een omgeving te creëren waarin leer-
lingen groeien en risico’s durven te nemen (Mariguddi, 
2022). Docenten zouden zich hier voortdurend in 
moeten ontwikkelen (De Voogd et al., 2024). 

Tijdens enkele momenten zagen we de docent de 
leerlingen aanmoedigen tot het nemen van risico’s, 
vooral door uit te dragen: probeer het maar, kijk maar 
waar je uitkomt. We zagen ook lessen waarin leerlin-
gen op een heel liefdevolle manier, in een veilige zone 

opvallend gedrag of door uitleg te geven bij iets dat niet 
mag. Een aantal docenten stemmen doorlopend op een 
speelse manier af met de leerlingen, en lijken daardoor 
grip te hebben op de dynamiek in de klas. 

VOOR MORGEN IN HET KUNSTLOKAAL
Draag gedragsverwachtingen uit: maak aan het begin van je les of 
lessenreeks duidelijk welk gedrag je van je leerlingen verwacht. 
Herhaal dat iedere les en bekrachtig het als het zich voordoet 
bij leerlingen. Wanneer correctie nodig is, doe dit non-verbaal, 
speels en als het kan een-op-een. Koppel de gedragsverwach-
tingen aan de kunsten, onderzoek bijvoorbeeld hoe kunstenaars 
in collectieven met elkaar omgaan en welk gedrag daarbij hoort. 
Vertaal dit naar de gedragsverwachtingen in de les. 

5.3 GEEF RUIMTE AAN LEERLINGEN

Kunstdocenten creëren idealiter een 
omgeving waarin leerlingen zich binnen de 
gestelde kaders vrij voelen om aan artistieke 
opdrachten te werken. In dit onderzoek zagen 
we hoe de kunstdocent tijdens bepaalde 
lesmomenten in plaats van een stapje verder, 
een stapje terug deed om de leerling de 
ruimte te geven, in een afgebakende, veilige, 
leeromgeving. 

Kunstdocenten geven hun leerlingen tijdens het zelf-
standig werken tips, en laten hen daarna zelf kiezen om 
hier wel of niet wat mee te doen. Ze nodigen leerlingen 
die niets doen ook uit om mee te doen, eveneens vanuit 
hun eigen keuze. Die keuzevrijheid kan bijdragen aan 
het gevoel van autonomie (Ryan & Deci, 2000). 

Een aantal docenten zijn niet heel dominant aan-
wezig in de les, maar bieden vanuit de achtergrond 
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Om de leerlingen aan de gang te krijgen of te 
houden, werken een aantal docenten actief mee met 
hun leerlingen, of lopen rond in de groep met materi-
alen. Naast dat lichaamshouding belangrijk is bij het 
vangen en sturen van de aandacht van de leerlingen, 
kan belichaamd lesgeven ook in dienst staan van het 
beeldend proces (Bremmer & Nijs, 2024). Door gebaren 
te gebruiken of door zelf aan de slag te gaan met ma-
terialen, lokken docenten in dit onderzoek maakgedrag 
uit bij hun leerlingen. Zij leven door middel van actieve, 
soms theatrale gedragingen, kunstenaarsgedrag voor 
(Hall & Thomson, 2016; Van Dalen-Preuter, 2021). 
Deze docenten geven een idee van hoe vrij werken en 
experimenteren eruitziet, en wakkeren dat aan bij hun 
leerlingen. 

Wat kunstdocenten in dit onderzoek ook veel 
doen, is leerlingen vragen stellen om in een gezamen-
lijk gedachteproces te komen. Al vragend komen de 
leerlingen tot een eigen oplossing of idee (Sawyer, 
2017). Sommige docenten moedigen de leerlingen 
aan om nieuwe technieken en materialen te proberen. 
Enkele docenten gebruiken bemoedigende woorden 
of complimenten. Wanneer er sprake is van concrete 
feedback over het werk zelf, in taal die bij het kunstvak 
past, ontstaan er leermomenten die over de vakinhoud 
gaan (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). 

VOOR MORGEN IN HET KUNSTLOKAAL
Zwengel het werkproces aan: in de lesvoorbereiding kun je na-
denken over de verschillende manieren waarop je een impuls kan 
geven aan het werkproces van de leerlingen. Je hebt veel invloed 
op het in de maakstand krijgen van de leerlingen, door je fysieke 
aanwezigheid en door (verbindende) opmerkingen te maken. 
Wanneer leerlingen aan de slag zijn, is constructieve feedback 
op de inhoud belangrijk, zodat er ook echte artistieke stappen 
(uitdaging) gemaakt kunnen worden. 

blijven. Hierin wordt de tegenstelling tussen verbinding 
en uitdaging zichtbaar. Waar verbinding veilig is, kan 
uitdaging risicovol en ongemakkelijk worden. 

VOOR MORGEN IN HET KUNSTLOKAAL 
Geef ruimte aan leerlingen: als kunstdocent heb je de taak om 
de leerling vanuit veilige verbinding buiten de comfortzone uit te 
nodigen. Hiervoor is ruimte nodig en een houding die geoefend 
moet worden. Leef de vrijheid en het experimentele karakter 
van het domein van de kunsten voor, door zelf ruimte te nemen 
binnen de kaders van de schoolse setting. Onderzoek hoe je die 
ruimte overbrengt aan de leerlingen in je lichaamshouding, je 
woordkeuze en het lokaalgebruik. 

5.4 ZWENGEL HET WERKPROCES AAN

De kunstdocenten in dit onderzoek laten zien 
dat het beeldend begeleiden een dynamisch 
proces is. Tijdens het zelfstandig werken 
zijn docenten aanwezig bij het proces van 
hun leerlingen en zijn zij voortdurend alert 
op waar contact of input nodig is. Ze tonen 
diverse manieren om een impuls te geven 
aan het werkproces van de leerlingen, van 
sturend tot open, van de zijlijn tot ertussen. 

Een groot deel van de geobserveerde kunstlessen 
bestaat uit zelfstandig werken aan een individuele 
of samenwerkingsopdracht. Tijdens het zelfstandig 
werken lopen de docenten rond en gaan zij in gesprek 
met de leerlingen. Daarbij ligt de nadruk op het starten 
met de opdracht en aan de gang blijven. In een aantal 
lessen is het doel vooral het aan het werk krijgen van de 
leerlingen. Daar worden veel opmerkingen gemaakt over 
de inzet of de aanpak van de leerlingen. 
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helpt bij het creëren van een leergemeenschap waarin 
leerlingen leren van elkaars expertises (Heijnen, 2015). 

De lokalen zijn zo ingericht dat de docent in ge-
sprek kan met de leerlingen, of dat leerlingen goed en 
zelfstandig bij het materiaal kunnen. Volgens Haanstra 
(2001) speelt het kunstlokaal een belangrijke rol in het 
uitnodigen van experimenteren en interactie. Open 
werkplekken, flexibel materiaalgebruik en het laten zien 
van work in progress kunnen daarbij helpen. Sommige 
docenten gaan hier praktisch mee om, soms zijn er lu-
dieke vormen zoals een kleursysteem voor het ordenen 
van materiaal en gereedschap. Of zijn tafels in een kring 
geplaatst, kasten op een strategische plek neergezet 
en lokken bepaalde plekken door hun inrichting uit tot 
interactie. Deze inrichtingsvormen helpen ook bij de 
pedagogiek, ze zijn onderdeel geworden van omgang 
met het vak. Op dit vlak moeten kunstdocenten in het 
voortgezet onderwijs wel hun eigen verbeeldingskracht 
aanzetten, omdat het gemiddelde schoolgebouw een 
sturend interieur heeft. 

VOOR MORGEN IN HET KUNSTLOKAAL
Zet routines in rond het werken in het kunstlokaal: wanneer je 
de vrijheid voelt om de inrichting en de routines samen te laten 
vallen met je pedagogische aanpak, kan er een wisselwerking 
ontstaan die bevorderlijk is voor het leerklimaat. Zet hierbij je 
creativiteit in. Als de leerlingen, dankzij de inrichting en routines, 
zelfstandig met materiaal mogen omgaan, kan deze verant-
woordelijkheid zowel verbinding (het vertrouwen) als uitdaging 
(zelfstandigheid en experiment) stimuleren. 

5.6 KRITISCHE REFLECTIE EN BEPERKINGEN

Een positieve relatie tussen docent en leerling is volgens 
de participerende kunstdocenten een belangrijke factor 

5.5 ZET ROUTINES IN ROND HET WERKEN IN 
HET KUNSTLOKAAL

Les na les moet er worden opgeruimd, en 
de toestand van een lokaal na een les voelt 
voor kunstdocenten als een graadmeter 
voor de pedagogische kwaliteit van hun les. 
Wanneer er plezier komt in dit terugkomende 
ritueel, wordt dat als bekrachtigend ervaren. 
Uit de verhalen van de docenten blijkt ook 
dat het gebruik van het materiaal en het 
klaslokaal een essentieel onderdeel van hun 
docentschap is.

Veel docenten noemen de opruimroutine als essentieel 
onderdeel van de les. Zij besteden hier aandacht aan en 
ondervinden dat het hen helpt om dit gestructureerd 
te organiseren. We zien dat de aankondiging van het 
opruimen een signaal is voor allerlei opruimactiviteiten. 
In elke geobserveerde les is er sprake van een opruim-
routine. Routines zorgen ervoor dat leerlingen weten 
wat zij kunnen verwachten en wat er van hen wordt 
verwacht (Vernooij, 2022). In het kunstonderwijs krijgen 
de routines bij sommige docenten een extra dimensie, 
richting het absurde en onverwachte (Hall & Thomson, 
2016). In enkele lessen vielen een aantal routines op in 
creativiteit in hun theatrale of visuele uitvoering. We 
zien hier veel potentie in. 

In de geobserveerde lessen wordt omgang met 
materiaal op verschillende manieren benaderd. Er zijn 
momenten waarop docenten leerlingen bewust maken 
van zorgvuldig omgaan met materiaal: leerlingen die 
zich vervelen worden als hulpje ingezet om hen verant-
woordelijkheid te geven. Bijvoorbeeld: de docent laat de 
ene leerling iets uitleggen aan een andere leerling. Dit 
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voor een sterk pedagogisch leerklimaat. Omdat we 
geen leerlingen hebben gesproken, kan niet worden 
gecontroleerd of de leerlingen in de geobserveerde 
klassen zich daadwerkelijk gezien en gewaardeerd voe-
len. Daarvoor zou ook het leerlingperspectief moeten 
worden onderzocht, bijvoorbeeld met een enquête 
onder leerlingen na een geobserveerde les. 

Uit gesprekken met de docenten blijkt dat zij 
vooral verwachtingen hebben omtrent het gedrag van 
leerlingen, hun welzijn en het meedoen met de les. Hier 
wordt in de meeste geobserveerde lessen ook zichtbaar 
veel aandacht aan besteed, meer dan aan de beeldende 
ontwikkeling. Dit zou erop kunnen wijzen dat de vmbo-
doelgroep vraagt om nadruk op de sociaal-emotionele 
kant van de ontwikkeling van leerlingen. Maar deze 
focus zou juist ook iets kunnen vertellen over de over-
tuigingen van kunstdocenten die werken in het vmbo. 
Om hierachter te komen is meer onderzoek nodig. 

De geobserveerde lessen verliepen kalm, zonder 
grote interventies van de kunstdocenten. Uit de lite-
ratuur en uit de verhalen van de docenten blijkt dat de 
sleutel hiervoor in het begin van het schooljaar ligt, 
wanneer docenten de gedragsverwachtingen uitspre-
ken. Observeren hoe kunstdocenten hun pedagogisch 
klimaat bewerkstelligen vanaf hun eerste les is interes-
sant voor een vervolgonderzoek.

We moedigen in dit rapport docenten aan pedago-
giek en creativiteit samen te laten vallen, en inspiratie 
op te doen uit het domein van de kunsten. Als onder-
steuning hierbij zouden we concrete voorbeelden uit 
participatieve of sociale kunstwerken kunnen beschrij-
ven en deze koppelen aan de strategieën. 
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Vragen:

Verbinding
1.	 Wat is kenmerkend geweest voor de ontwikkeling 

van jouw pedagogische aanpak?
2.	 Denk aan een les waarin er sprake was van een 

positief leerklimaat. Welke factoren droegen bij aan 
het creëren van dit klimaat?

Uitdaging
3.	 Wat zijn je verwachtingen van je leerlingen?
4.	 Hoe zou je de balans beschrijven tussen de relatie 

die je met je leerlingen hebt en de artistieke vaar-
digheden die je wil dat zij ontwikkelen?

Ontwikkeling als docent
5.	 Denk aan jezelf als startende kunstdocent. Welke 

tip zou je jezelf nu geven?
6.	 Op welke momenten voor of tijdens een les ervaar je 

dat je pedagogisch handelen artistiek of creatief is?

BIJLAGE 1 INTERVIEWLEIDRAAD

Methode: 

Vooraf:
De vragen (zonder de kopjes ‘doorvragen’) sturen we 
vooraf, zodat de docenten er alvast over kunnen na-
denken. Met mededeling dat we niet verwachten dat ze 
straks met een klip en klaar antwoord komen, maar dat 
ze dan wel vast de vragen kunnen laten sudderen ter
voorbereiding van het gesprek. 

Tijdens groepsgesprek:
•	 Onderzoekers leiden het in. Het doel is om de 

verschillende werkwijzen die er zijn boven water te 
krijgen. Dat we heel nieuwsgierig zijn, dat er geen 
goed of fout is, en dat er een gesprek zal ontstaan. 
In de data-analyse zal de informatie niet aan de 
persoon wordenmgekoppeld. 

•	 Drie rondes van 25 min. 
•	 De vragen liggen op vellen op tafel, participanten 

schrijven steekwoorden op in stilte.
•	 De onderzoekers hebben om en om leiding (per 

ronde). Ze introduceren de vragen, faciliteren het 
gesprek en vragen door. 

•	 De participanten worden actief uitgenodigd om 
met elkaar het gesprek aan te gaan en elkaar ook te 
bevragen.

•	 Onderzoekers: brengen de structuur aan in het 
gesprek en vragen door. 
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BIJLAGE 2 TAAKVERDELING

Planning lesobservaties en interviews, taakverdeling 
tussen onderzoeker A en B

Lesobservatie Interview
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Bo B X X A X A X B X X B X A X

Chris B X X B X A X A X X B X B X

Dara A X X B X A X A B X X A X B X

Elvin B X A X B X A B X X A X B X

Finn B X X A X B X B X X A X B X

Gwen A X B X A X B X X A X B X
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Compliment 
geven

Een positieve opmerking over werk, werkproces, houding of 
andere kenmerken/gedragingen

Feedback geven Opmerkingen over en gesprekken over het werk van de 
leerlingen

Meedenken Vragen of opmerkingen die het gedachteproces van de leerling 
zichtbaar maken, en in die gedachtegang meegaan

Aanmoedigen Opmerkingen om leerling op gang te brengen, op nieuwe ideeën 
te brengen en het geloof in eigen kunnen te bevorderen

Geloof in eigen 
kunnen (docent)

Zelfkennis Opmerkingen die gaan over de houding, intentie, ontwikkeling 
van docent zelf

Docententeam Opmerkingen die gaan over de samenwerking met collega’s, al 
dan niet in de kunstsectie

Aandacht voor 
vmbo

Opmerkingen die specifiek gaan over belang van dit onderzoek 

BIJLAGE 3 CODES EN DEFINITIES

Richtlijn: opmerkingen en observaties over:

Didactiek

Opdracht De inhoud van de opdracht, de lesactiviteit

Doel Het leerdoel, lesdoel, grotere doel (voor de leerlingen)

Planning De tijdsplanning / volgorde van de lesactiviteiten

Routines Gewoontes die (ogenschijnlijk) altijd op deze manier gaan

Visualisatie Visuele manieren van informatieoverdracht aan de leerlingen 
(bijv. lesstof, opdracht, routines)

Inrichting De manier waarop het lokaal / de werkruimte is ingericht

Pedagogische 
interventie

Een geplande / voorbereide interventie gericht op gedrag/
relatie leerlingen

Spontane 
ingeving

Inspelen op het moment dat zich aandient

Verbinding

Relatie De verbinding aangaan, contact zoeken en maken

Interesse tonen Interesse tonen in bezigheden, vrije tijd en denkwereld leerlingen

Met humor 
reageren

Reageren met een grapje (gepland)

Erkennen Emoties en behoeftes van leerlingen benoemen / erkennen

Sociale normen Sociale normen, codes, gedragsverwachtingen

Grenzen aange-
ven / bewaken

Het aangeven en bewaken van grenzen 

Gedeelde 
aansprakelijkheid

Leerlingen elkaar (laten) helpen en steunen, verantwoordelijk-
heden delen 

Uitdaging

Ruimte laten Een bepaalde mate van vrijheid die geboden wordt

Verwachting: 
artistiek

Verwachtingen op artistiek / inhoudelijk vlak

Verwachting: 
bezig zijn

Verwachtingen dat leerlingen aan het werk zijn, aan de opdracht 
beginnen en deze afmaken

Voorleven De docent als rolmodel, een voorbeeld voor de leerlingen 
waartoe zij zich kunnen verhouden

Risico Pogingen om leerlingen flink uit hun comfortzone te brengen, 
om stappen op onbekend terrein te zetten



90 91

TOESTEMMINGSVERKLARING

Dit formulier hoort bij de schriftelijke informatie die u heeft ontvangen over 
het onderzoek Kunstpedagogiek waar u aan deelneemt. Met ondertekening 
van dit formulier verklaart u dat u de deelnemersinformatie heeft gelezen 
en begrepen en akkoord gaat met de gang van zaken zoals deze staat 
beschreven.

[DEELNEMENDE KUNSTDOCENT]
“Ik heb de informatie gelezen en begrepen en geef toestemming voor 
deelname aan het onderzoek en gebruik van de verkregen gegevens. “

Datum:.................................................

Naam docent: ……………………………............ 

Handtekening ……………………………

BIJLAGE 4 CONSENTFORMULIER DOCENT 

Informatie voor docenten aan onderzoek 
Kunstpedagogiek

[mei – december 2024]

Beste kunstdocent, 

In een of enkele van uw lessen zal er een onderzoek plaatsvinden over de 
pedagogische aanpak van de kunstdocent. Voordat het onderzoek begint, is 
het belangrijk dat u op de hoogte bent van de doelen en procedures van het 
onderzoek. Lees daarom onderstaande tekst. 

Doel van het onderzoek
Het onderzoek gaat over de manier waarop de kunstdocent lesgeeft. Hoe 
zorgt die voor een goede sfeer? Hoe gaat de klas aan het werk? Hoe bouwt 
de docent een band op met de leerlingen? Hier kunnen startende kunst
docenten veel van leren.

Gang van zaken tijdens het onderzoek
Tijdens lesbezoeken op de scholen zal de onderzoeker informatie verzame-
len d.m.v. observaties en video-opnames van de docent in de klas tijdens de 
lessen.
Tijdens een op een ander moment gepland interview zal de onderzoeker 
informatie verzamelen door notities en audio-opnames te maken. 

Vertrouwelijkheid van gegevens
Alle onderzoeksgegevens blijven vertrouwelijk en worden anoniem verwerkt. 
Dit betekent dat uw naam niet zal worden opgenomen in de onderzoeksrap-
portages. Video-opnames zullen niet worden gebruikt in het onderzoeks-
verslag of bij presentaties en bij de afronding van het onderzoek worden 
verwijderd. 

Vrijwilligheid 
Uw deelname aan het onderzoek is vrijwillig. U mag altijd de door u gegeven 
instemming intrekken.

Wilt u het antwoordformulier uiterlijk 20 september terugsturen per email? 
Bij voorbaat dank!

Nadere inlichtingen
Mocht u vragen hebben over dit onderzoek, dan kunt u zich wenden 
tot Gina Sanches en Meldrid Ibrahim via gina.sanches@ahk.nl en 
meldrid.ibrahim@ahk.nl

mailto:gina.sanches@ahk.nl
mailto:meldrid.ibrahim@ahk.nl


93



94

Lectoraat Kunsteducatie
Amsterdamse Hogeschool voor de Kunsten


