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‘Op school is altijd met een opdracht. Dat is echt om  
dingen te leren. Daar zit vaak niet zo’n gevoel in van  
wat je zelf verzint.’  
(Leerling, 12 jaar)

‘As the child employs his own drawing and fictions in  
order to work out his life’s dilemmas and to construct his 
own realities, he then relies upon the models from the art 
and the literature of the culture. And the models that the 
child knows best are those of the popular media.’  
(Wilson & Wilson, 1982, p.64)
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1.1 
een persoonlijk begin
Dit zelfportret heb ik thuis gemaakt toen ik 9 jaar oud was. Het ziet er ook uit als door 
een kind getekend, behalve mijn linker oor (dus rechts op de tekening). Als je goed kijkt 
zie je dat daar een andere, een meer volwassen tekenaar aan het werk is geweest. Dat 
oor is door mijn vader getekend. Ik had moeite met oren tekenen en had hem gevraagd 
voor te doen hoe het moest. Mijn rechteroor heb ik volgens die aanwijzingen getekend. 
Toen we jaren later de tekening nog eens bekeken zei hij: ‘Zonde dat ik daar in getekend 
heb, had ik niet moeten doen.’ Maar dat was ik niet met hem eens. Ik wilde toen juist 
concrete aanwijzingen, zodat mijn volgende getekende oren er beter uit zouden zien. 
Mijn zus en ik tekenden veel thuis. Het liefst samen aan de grote ronde tafel in de 
huiskamer. Pratend of zwijgend. Soms hadden we al onze tekenspullen klaar gelegd, 
maar wisten we niet wat we moesten tekenen. ‘Moeder, wat moeten we tekenen?’ Er 
kwam altijd een suggestie, maar zelden werd die opgevolgd. We hadden onze vaste 
onderwerpen, precies zoals de literatuur over seksespecifieke voorkeuren van thema’s 
in tekeningen het zegt: mijn zus huiselijke taferelen, ik strijd en geweld.

Het thuis samen tekenen met broer, zus, vriend of vriendin, aanwijzingen krijgen van 
een ouder, de verschillen in onderwerpen bij jongens en meisjes, het verschil tussen wat 
je thuis tekent en wat je op school maakt, het zijn allemaal thema’s van dit onderzoek. 
Het is uitgevoerd binnen het lectoraat Kunst- en cultuureducatie van de Amsterdamse 
Hogeschool voor de Kunsten, in het kader van het onderzoeksthema ‘authentieke kunst-
educatie’ en is gebaseerd op interviews met jongeren tussen de 10 en 14 jaar over hun 
spontane beeldende activiteiten. Ook hun leerkrachten zijn geïnterviewd. De interviews 
zijn afgenomen door Laurien Vogelaar. Zij heeft ook de foto’s van het beeldende werk 
gemaakt. Het conceptuele kader dat in dit onderzoek wordt gebruikt is vooral ontleend 
aan de publicaties van Brent en Marjorie Wilson en van Paul Duncum. Marjo van Hoorn 
en Emiel Heijnen hebben het conceptrapport gelezen en van kritisch commentaar  
voorzien. 

1.2 
leeswijzer
In hoofdstuk 2 worden aan de hand van onderzoeksliteratuur verschillende theorieën 
over de beeldende ontwikkeling en over eigenschappen van spontane tekeningen 
beschreven. Hoofdstuk 3 bevat de vraagstelling, opzet en uitvoering van het onderzoek. 
Hoofdstukken 4 tot en met 7 geven de resultaten van het onderzoek: de soorten van 
thuiskunst, de functies van thuiskunst, het leren van thuiskunst en de relatie van thuis-
kunst en schoolkunst. De literatuur over informeel leren en over het begrip schoolkunst 
wordt in de betreffende hoofdstukken behandeld. Het laatste hoofdstuk (8) omvat  
conclusies en een discussie.  

1.
inleiding
1.
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2. 
theorieën over de 
beeldende ontwikkeling
en de kenmerken van
spontane tekeningen

2.1 
de begrippen thuiskunst en schoolkunst
Beeldende producten zoals tekeningen, knutselwerkjes, stripverhalen en kleren voor 
de Barbiepop die kinderen op eigen initiatief buiten schoolverband maken noemen we 
gemakshalve ‘thuiskunst’. Evenals bij ‘kinderkunst’ roept de term ‘kunst’ vragen op. 
Het predikaat ‘kunst’ verwijst hier naar producten die op symbolische wijze betekenis 
representeren of belichamen en verwijst niet naar het maatschappelijke instituut kunst 
of naar criteria als kwaliteit, professionaliteit e.d. 
In Engelstalige publicaties over thuiskunst worden termen gebruikt als ‘spontaneous 
art’ ‘self-initiated art’ of ‘unsolicited drawings’, om aan te geven dat het gaat om beel-
dende producten die spontaan of althans niet in opdracht zijn gemaakt. Hamblen (1999) 
gebruikt de term ‘local art’ en doelt daarbij op de alledaagse ervaringen met kunst en 
cultuur. Die ervaringen betreffen zeer verschillende visuele uitingen, zoals de vaak 
commerciële kunst en cultuur via de media, maar ook kunst van plaatselijke amateurs 
en professionals, kunst uit andere culturen en de ervaringen met kunst in het ouderlijk 
gezin, de uitingen van leeftijdgenoten en tenslotte de eigen buitenschoolse kunst-
zinnige activiteiten van kinderen en jongeren. Het begrip thuiskunst heeft alleen op  
dat laatste betrekking.  
Het begrip ‘amateurkunst’ verwijst ook naar kunst die in de vrije tijd wordt gemaakt, 
maar heeft betrekking op alle leeftijden. Thuiskunst in dit onderzoek heeft betrekking 
op scholieren en wordt tegenover ‘schoolkunst’geplaatst: de beeldende producten die 
kinderen op school en onder leiding van een docent maken in de teken- of handenarbeid-
les of tijdens de creatieve middag. Schoolkunst wordt hier gebruikt als een neutrale aan-
duiding en niet alleen in de kritische betekenis die Efland (1976) aan het begrip gaf. Hij 
beschouwt schoolkunst als een vrijblijvende beeldende activiteit, die alleen functioneel 
is binnen het instituut school als tegenwicht voor de vakken waar het echt om gaat.

In het algemeen begint de thuiskunst van kinderen zo rond hun tweede jaar, als ze hun 
eerste krabbels maken. Er zijn geen betrouwbare statistische gegevens beschikbaar 
over deze jonge leeftijd; de cultuurdeelnamecijfers van het SCP beginnen vanaf het 6e 
jaar. Volgens die gegevens (Van den Broek, Huysmans & De Haan, 2005) is de actieve 
deelname aan kunstzinnige activiteiten in de vrije tijd het hoogst in de categorie 6 tot 
12 jarigen. Ongeveer de helft van deze leeftijdsgroep doet in de vrije tijd aan beeldende 
activiteiten, maar de deelname wordt minder als mensen ouder worden. In de leeftijds-
groep 12 tot 19 jarigen doet nog ongeveer een derde aan beeldende activiteiten in de 
vrije tijd, en in de leeftijd van 20 tot 35 jaar is dat nog een kwart. Het SCP beschouwt 
als beeldende activiteiten: 1. tekenen, schilderen en grafisch werk, 2. beeldhouwen, 
boetseren, pottenbakken, 3. werken met textiel, 4. fotograferen, filmen, video. De eerste 
categorie wordt overigens het meest beoefend.  In 2003 is voor het eerst gevraagd naar 
‘grafisch ontwerpen met de pc’. Dat werd toen door 7% van de bevolking beoefend, 
maar de onderzoekers verwachten dat de belangstelling van jongeren voor de ‘creatieve 
expressie langs digitale weg’(p.78) sterk zal groeien.
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theorieën over de 
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2.2
de beeldende ontwikkeling van kinderen
Er is veel onderzoek gedaan naar hoe de tekenontwikkeling van kinderen verloopt, maar 
veel minder naar de ontwikkeling van driedimensionale beeldende ontwikkeling zoals 
boetseren (Golomb, 1997). De traditionele theorieën van o.a. Cizek, Piaget en Lowenfeld 
beschrijven de ontwikkeling van kindertekeningen als een vaste opeenvolging van 
stadia met universele stijlkenmerken om te komen tot een realistische weergave van de 
werkelijkheid. Zo onderscheiden Lowenfeld & Brittain (1975) zes opeenvolgende stadia: 
de krabbelperiode (2- 4 jaar), de pre-schematische fase (4-7 jaar), de schematische fase 
(7-9 jaar), het ‘ontwakende’ realisme (9-12 jaar), de pseudo-naturalistische fase (12-14 
jaar) en tenslotte de adolescentie. Een invloedrijke ontwikkelingstheorie met aandacht 
voor artistiek-expressieve elementen is ontwikkeld door Gardner (1980) en Gardner en 
Winner (1980; 1982). Zij onderscheiden verschillende ontwikkelingsstadia en stellen  
dat bij het tekenen en schilderen niet sprake is van een progressieve ontwikkeling,  
maar dat de beeldende uitingen van het jonge kind (de kleuterleeftijd, ca.5 jaar) van een 
hoger niveau zijn dan van oudere kinderen (de leeftijdscategorie van 8 tot 11 jarigen). 
Terwijl het werk van 5- en 6- jarigen nog vrij en ongebonden is, worden de beeldende  
uitingen vanaf het 7e of 8e jaar steeds conventioneler. Dat uit zich in het streven naar 
een realistische weergave en de toename van het kopiëren van werk van anderen.  
Gardner en Winner zien kwalitatieve overeenkomsten tussen de spontane en de  
expressieve symboliek van de kleuter en het vaak onconventionele werk van profes-
sionele kunstenaars. Bij een klein deel van de kinderen is er in de adolescentie weer 
vooruitgang in de beeldende uitingen en bij hen kan men spreken van een U-vormige 
ontwikkeling. Bij veel mensen blijft de beeldende ontwikkeling echter op het niveau van 
de 11- of 12- jarige steken: bij hen is sprake van een L-vormige ontwikkeling. De theorie 
van de U-vormige en L-vormige ontwikkeling is bekritiseerd als een cultureel artefact: 
het zou slechts de esthetische voorkeuren van het westerse modernisme weerspiegelen 
(Wilson & Wilson, 1981; Duncum, 2003). Een recenter voorbeeld van een poging tot 
een universele ontwikkelingstheorie is te vinden in The child’s creation of a pictorial 
world van Golomb (1992). Ze ziet de tekenontwikkeling als een intrinsiek bepaalde 
opeenvolging in grafische ontwikkeling waarbij structureel simpele vormen en figuren 
voorafgaan aan meer complexe uitingen. Golomb wijst echter een rigide versie van de 
stadiatheorie af en erkent dat er sociale en culturele invloeden op de tekenontwikkeling 
zijn te onderkennen. Een soortgelijk standpunt heeft Cox (2005) in haar boek The  
pictorial world of the child. Ook zij ziet een algemene ontwikkeling van simpele  
schema’s naar meer complexere vormen. De stijlen van tekenen kunnen echter van  
cultuur tot cultuur verschillen en ‘the variation is quite wide and different cultures  
have adopted many reasonable and ‘legitimate’ styles of depiction’ (p. 239). 

Sommige onderzoekers beschouwen de vormtekens die kinderen leren maken als de 
neerslag van de cognitieve verwerking van de oorspronkelijk waargenomen werkelijk-
heid. Daarbij is tot ongeveer het achtste jaar sprake van ‘intellectueel realisme’ (kin-
deren tekenen wat ze weten en belangrijk vinden) daarna van meer ‘visueel realisme’ 
(kinderen teken vaker vanuit een bepaald visueel perspectief). Anderen beschouwen 
in navolging van de filosofie van Goodman (1976) het leren tekenen als het aanleren 
van een sociaal en cultureel bepaald systeem van vormtekens, waarbij de vormtekens 
zelf in wezen arbitrair zijn. Arbitrair in die zin dat het (net als bij de taal) om culturele 
conventies gaat en er geen directe relatie bestaat tussen de vorm van de tekens en de 
waargenomen werkelijkheid die door deze tekens worden gerepresenteerd. 

Veel auteurs nemen een tussenpositie in en stellen dat beelden niet volledige arbitraire 
tekensystemen zijn, maar dat er wel een relatie met de waargenomen werkelijkheid 
bestaat. Vandaar dat we ondanks verschillen in tekensystemen toch veel beelden uit 
het verleden en uit veel andere culturen kunnen herkennen, terwijl dat met geschreven 
taal niet het geval is.
Wilson (1985) schrijft hierover: ‘we could not expect to find graphic or artistic symbols 
to result merely from the inventions of graphic equivalents of the phenomenal world’. 
Binnen culturen zijn er bestaande ‘graphic models’ en ‘graphic configurations’ die je 
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moet aanleren, combineren, moduleren en arrangeren ‘to form the words of their graphic 
language’ (p.101). En waar verschillende grafische modellen bestaan zijn de tekeningen 
van kinderen ook verschillend, zoals Wilson laat zien met tekeningen uit o.a. de VS, 
Egypte en Japan. 

Duidelijk is dat de grotere nadruk die veel auteurs leggen op vorm- of tekensystemen  
als conventies ook een erkenning inhoudt van grote culturele, historische en sociale 
invloeden op de tekenontwikkeling. 

2.3 
van enkelvoudige naar meervoudige    
ontwikkeling
Naast kritiek op het universele karakter van de traditionele theorieën over de teken- 
ontwikkeling is een andere kritiek dat het eindpunt niet het streven naar de realistische 
weergave van de waargenomen werkelijkheid hoeft te zijn. Anders gezegd: kinderen 
bezitten meervoudige ontwikkelingsmogelijkheden op beeldend gebied. 
Wolf & Perry (1988) onderscheiden verschillende ‘tekensystemen’ en verschillende 
‘genres’ van visuele representatie (zoals tekeningen, kaarten/plattegronden, diagram-
men) en daarbinnen weer verschillende stijlen en interpretaties. Belangrijk in hun 
visie is dat de verschillende tekensystemen en genres niet alleen moeten worden 
beschouwd als voorbereidend op het realistische tekenen, maar dat het alternatieve, 
blijvend bruikbare manieren van afbeelden zijn. 
Kindler & Darras (1998) beschouwen de ontwikkeling van het beeldend weergeven als 
een semiotisch proces dat geschiedt in wisselwerking met de sociale omgeving en 
dat tot een ‘beeldend’ repertoire leidt. Een breed beeldend repertoire wil zeggen dat 
een kind beschikt over verschillende soorten beeldende uitingen met verschillende 
functies, waartussen het flexibel kan kiezen. In ons onderwijs ‘belonen’ we nu vooral 
de beeldende uitingen die in de richting gaan van de traditionele en modernistische 
Westerse kunst. Door slechts bepaalde uitingen te stimuleren en te waarderen, 
beperken we volgens Kindler & Darras de beeldende ontwikkeling van kinderen.

Duncum (2000) heeft het over de grafische ontwikkeling via meervoudige paden,  
met meervoudige eindbestemmingen. Die ontwikkeling is een complex sociaal 
interactief proces. De grafische ontwikkeling is deels sekse- en cultuurbepaald, maar 
kan al op zeer jonge leeftijd verschillende routes volgen. Een kind kan vroegtijdig 
stoppen, of juist op latere leeftijd beginnen, de ontwikkeling kan onderbrekingen 
kennen. Sommige kinderen zijn meer geïnteresseerd in het verhalende, anderen in 
de weergave van de waargenomen werkelijkheid, weer anderen in het imiteren van 
media. Voor sommige kinderen is tekenen een privéaangelegenheid, voor anderen  
juist niet en sommige kinderen gaat het alleen om het tekenproces (ze bewaren 
tekeningen niet), voor anderen is het product juist erg belangrijk. De verschillende 
grafische ontwikkelingen en de stadia daarin hebben een eigen waarde en het 
criterium mag niet een lineaire ontwikkeling naar realistisch tekenen zijn. 

Een radicale kritiek op zowel de traditionele lineaire ontwikkelingstheorieën als op de 
meervoudige ontwikkelingstheorieën van Wolf, Kindler e.a komt van Pearson (2001).
Al deze theorieën, zegt Pearson, gaan uit van een ontwikkeling (individueel dan wel 
sociaal bepaald) naar bepaalde eindpunten (enkelvoudig dan wel meervoudig) en 
van bepaalde functies die de grafische producten vervullen. Daarbij baseren ze zich 
op de producten (residuen) van sociale activiteiten, en niet op de sociale praktijk 
van het tekenen zelf. Dit leidt tot een eenzijdige kijk op de kindertekening als visuele 
representatie, op cognitieve schema’s en op artistieke ontwikkeling. Maar veel 
kinderen tekenen weinig of niet en er zijn nog geen duidelijke verklaringen voor de 
verschillende mate van en de verschillen in functies van tekenactiviteit. Tekeningen 



kunnen bijna identiek zijn, maar heel verschillende sociale functies hebben vervuld, 
zoals spel, een manier om sociale erkenning te krijgen, een middel tegen verveling 
of isolement, een vlucht uit de werkelijkheid, het verwerken van een gebeurtenis of 
een manier om een specifieke belangstelling voor treinen of paarden vorm te geven. 
Belangrijke vragen volgens Pearson zijn: hoeveel tekenen vindt er plaats, wanneer 
en hoe en welke sociale activiteiten representeert het? Maar ook: waarom tekenen 
veel mensen niet? Pearson schrijft in dit verband over ‘the one percent of the adult 
population who involve themselves in graphic activity’ (p. 352), maar dat is althans 
voor Nederland, een forse onderschatting van het werkelijke percentage. Het onderzoek 
van ondermeer Duncum laat zien dat het tekenen als sociale activiteit niet helemaal 
een onontgonnen gebied is. 

2.4
categoriseringen van spontane tekeningen  
naar vorm, inhoud en functie
In het onderzoek naar kindertekeningen is van oudsher de meeste aandacht besteed 
aan vormaspecten bij de ontwikkeling in de weergave van menselijke figuren en de 
weergave van ruimtelijkheid. Maar naar zaken als thematiek en symboliek in kinder- 
tekeningen is ook al lang onderzoek verricht. Een historisch overzicht geeft de dis-
sertatie van Duncum (1986). De eerste onderzoeken naar de onderwerpen van kinderte-
keningen dateren van het eind van de 19e eeuw (Maitland, 1895) en van het begin van 
de twintigste eeuw (Ballard, 1912). Duncum constateert overigens een paradox bij de 
in de loop der tijd uitgevoerde onderzoeken. De ‘ontdekking’ van kinderkunst, die als 
expressief en onbedorven wordt beschouwd, leidt gaandeweg tot een afwijzing van de 
meeste spontane tekeningen die als gekopieerd en conventioneel worden omschreven. 
Pas in de loop van de jaren 60 komen er studies die minder bevooroordeeld vanuit de 
vrije expressie denken. Duncum noemt in dit verband de studie van Potter (1968) over 
spontane tekeningen van adolescenten ‘gathered from lockers and desks’. Het beschrijft 
de spontane tekenactiviteit als een ‘graffiti-like, scrappy, scribbling, and jotting activity’ 
(p.27). De studie geeft een goed beeld van de vaak slordige en schetsmatige beeldende 
activiteiten van veel jongeren, terwijl de meeste andere studies juist de fraaie tekeningen 
van getalenteerde kinderen tot onderwerp hebben of van kinderen die zeer veel tekenen 
en een grote productie hebben (o.a. Gardner, 1973).

Duncum ontleent aan de literatuur onder meer indelingen in tekenstijlen, met als hoofd-
tegenstelling  de realistische stijl versus de cartoonstijl of karikatuurstijl, geïnspireerd 
door strips en tekenfilms. Verder laten onderzoeken van oudsher stereotype verschillen 
zien in thema’s van de spontane tekeningen van meisjes en jongens. Ballard vond al in 
1912 dat zowel meisjes als jongens dieren en menselijke figuren tekenen, maar meisjes 
veel vaker bloemen en huizen, jongens vooral voertuigen en wapens. Ook latere studies 
laten vaak gewelddadige thema’s in jongenstekeningen zien (wapens, gevechten, 
explosies e.d) en in tekeningen van meisjes veel paarden, mode en decoratie. Uit de 
literatuur blijkt verder dat sommige kinderen zich sterk specialiseren en bijvoorbeeld 
vrijwel uitsluitend ridders, treinen, kastelen, paarden of balletmeisjes tekenen. Ook zijn 
er verschillende manieren waarop kinderen hun tekeningen verbinden met tekst zoals 
met titels, labels (om bijvoorbeeld onderdelen aan te duiden), uitroepen (AU! GGRRR), 
balloonteksten (zoals in strips), gedichten en verhalen.

Recenter onderzoek besteedt nog specifiekere aandacht aan invloeden van de populaire 
cultuur (o.a. Duncum, 1997; Wilson, 2003) en van de digitale media (Manifold, 2004; 
Mohr, 2004). Volgens Manifold kenmerkt de spontane beeldende activiteit van jongeren 
in de 21e eeuw (‘the Information Age youth’) zich door haar mondiale en multiculturele 
karakter. Er zijn invloeden van de populaire cultuur van Azië, Amerika en Europa en die 
betreffen zowel de vorm- en stijlkenmerken als de inhouden en thema’s. Manifold bestu-
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deerde het verschijnsel van de ‘fan-art’, de beeldende producten van fans van bepaalde 
comics, Mangaverhalen, films en boeken. Bekend zijn de fans van Harry Potter en  
Lord of the Rings, maar er zijn ook minder bekende voorbeelden. Door de grote techno- 
logische mogelijkheden (‘specialized image manipulating software and easy use of  
digital devices’, p.9 ) kunnen de fans redelijk makkelijk goed uitziende resultaten  
boeken . Manifold spreekt van ‘polished looking works’. 

Hieronder volgen drie soorten categoriseringen van tekeningen die kinderen spontaan 
maken. Ze hebben betrekking op zowel inhoudelijke aspecten en vormaspecten als op 
de functies die de beeldende producten hebben (of geacht worden te hebben).

De indeling in vier werkelijkheden

Wilson & Wilson (1982) geven een vierdeling van tekeningen in ‘alledaags’, ‘archeolo-
gisch’, ‘normatief’ en ‘profetisch’. Deze indeling is ontleend aan Kreitler en Kreitler (1972) 
die in hun boek ‘Psychology of the Arts’ het begrip cognitieve oriëntatie hanteren.  
Dat is het geheel van opvattingen, overtuigingen en denkbeelden dat ons gedrag mede  
bepaalt. Kreitler en Kreitler onderscheiden vier belangrijke soorten denkbeelden of  
‘beliefs’ van cognitieve oriëntatie: denkbeelden over de alledaagse wereld om ons  
heen (personen, objecten, oorzaak en gevolg), denkbeelden over ons zelf (over onze  
persoonlijkheid, voorkeuren, drijfveren, sterke en zwakke punten), denkbeelden over 
onze wensen en doelen voor de toekomst (lange en korte termijn, haalbaar en onhaal-
baar) en tenslotte denkbeelden over regels en normen, over wat mag en niet mag. 

Kunst kan bijdragen aan het verbreden en verdiepen van onze cognitieve oriëntaties 
en de werkelijkheden die in kunst worden gerepresenteerd komen overeen met de 
vier genoemde soorten ‘beliefs’. Dus: kunst kan verwijzen naar het zichtbare en het 
vertrouwde (de alledaagse werkelijkheid). Kunst kan ook verwijzen naar dieperliggende 
lagen van de persoonlijkheid en zich bezighouden met de vraag:’Wie ben ik?’(de arche-
ologische werkelijkheid). Uit het bovengenoemde onderzoek van Manifold (2004) naar 
fan-art komt naar voren dat zelfonderzoek door het experimenteren met verschillende 
rollen, een belangrijke functie van de spontane beeldende producten is. Kunst kan ook 
toekomstige werelden verbeelden (de profetische werkelijkheid) en kunst kan ethische 
vragen stellen en bepaalde waarden uitdrukken (de normatieve werkelijkheid). Wilson & 
Wilson (1982, p.23 e.v.) passen deze vierdeling toe op kindertekeningen en relateren dit 
aan belangrijke motieven om te tekenen: greep krijgen op de werkelijkheid om je heen, 
greep krijgen op jezelf, op je toekomst en op wat mag en wat niet mag. Ze gaan ver in 
hun interpretaties van tekeningen, maar geven daarbij aan dat ze deze mede baseren op 
gesprekken met de makers van de tekeningen. Bovendien geven ze aan dat er nog an-
dere motieven zijn om te tekenen, zoals de wens om mooie dingen te maken, motorisch 
genoegen, tegengaan van verveling (of positief geformuleerd: tekenen als stimulerende 
bezigheid), om bepaalde objecten op symbolische wijze te bezitten, als zelfbevestiging 
of als manier van erkenning. 

De indeling in generieke en individuele domeinen

Kindler en Darras (1997, 1998) onderscheiden twee verschillende manieren van beel-
dende weergave: kinderen werken zowel binnen generieke als individuele gebieden 
van visuele verbeelding/ beeldende weergave. Het generieke wil zeggen dat gestreefd 
wordt naar schematisering en veralgemenisering; denk aan iconen, logo’s, modellen en 
schema’s. Het doel ervan is eenduidige communicatie van een bepaalde boodschap. 
Het individuele wil zeggen dat de nadruk ligt op het vastleggen van het unieke, het 
bijzondere en het persoonlijke. Dit gebied is meer verbonden met het ‘artistieke’ en met 
meerduidige en ambigue communicatie. Binnen dat individuele domein onderscheiden 
Kindler & Darras vervolgens een homomorfe en een isomorfe tendens. Het homomorfe 
omvat beeldend werk waar emoties en gemoedstoestanden van meer belang zijn dan de 
weergave van de visuele werkelijkheid. De isomorfe tendens richt zich op het vastleggen 
van de werkelijkheid op een bepaald moment en vanuit een bepaald standpunt. 



De indeling in drie dimensies

Naast de eerder genoemde indelingen in stijlkenmerken, inhoudelijke thema’s en 
materiaalkenmerken geeft Duncum (1986) in zijn dissertatie ook een indeling van wat 
in de spontane tekeningen van kinderen is weergegeven. Hij onderscheidt daarbij drie 
dimensies:

•  Tekeningen van afzonderlijke objecten en figuren versus verhalende (narratieve)  
tekeningen; 

•  tekeningen van ‘feiten’ (‘products of actual experience’) versus tekeningen  
van fictie (constructive imaginations);

• zelfbedachte tekeningen versus geleende, gekopieerde tekeningen. 

Theorieën over de beeldende ontwikkeling en de kenmerken van spontane tekeningen

narratief

aparte objecten

fictief

feitelijk

zelf bedacht

geleend

Figuur 1 Drie dimensionaal model van de inhoud van tekeningen (Duncum, 1986, p. 44)
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Het gaat om dimensies en niet om dichotomieën. ‘Feitelijk’ heeft bijvoorbeeld 
betrekking op stillevens of landschappen naar de waarneming, maar uiteraard zijn dit 
ook altijd interpretaties en keuzes en kunnen fictieve elementen worden toegevoegd. 
Ook tekeningen op basis van een herinnering aan een huis of een gebeurtenis kunnen 
feitelijke en fictieve elementen bevatten. Zonder meer narratief is een getekend verhaal 
(zoals een strip), maar kinderen maken soms tekeningen waarbinnen verschillende 
opeenvolgende gebeurtenissen plaats vinden. Ook een afbeelding van één gebeurtenis 
kan in meer of mindere mate narratief worden genoemd. Volgens Wilson (2004) zijn 
bijna alle spontane tekeningen narratief van karakter, terwijl deze volgens de oudere 
onderzoeken (zoals van Maitland) juist meestal van afzonderlijke objecten of personen 
zijn (in Duncum, 1986, p.45). 
Ook de dimensie ‘zelfbedacht’ versus ‘geleend’ of ‘gekopieerd’ is glijdend: van het zo 
precies mogelijk natekenen (of ‘overtrekken’) van bijvoorbeeld Donald Duck, naar 
tekeningen met deels nagetekende figuren naar zelfbedachte personages of dieren. 
Zelfbedacht is weer relatief als we uitgaan van de enorme en onontkoombare hoeveel-
heid visuele voorbeelden ( strips, foto en film, televisie, games, reclame) waarmee 
kinderen worden geconfronteerd. 

De indeling van Wilson en Wilson is gebaseerd op een psychologische theorie, terwijl 
de indeling van Kindler en Darras voortkomt uit de semiotiek. De indelingen van Duncum 
zijn eerder empiristisch te noemen en komen voort uit verschillende beschrijvende onder- 
zoeken. De indelingen laten zich niet tot elkaar herleiden. In het empirische onderzoek 
(hoofdstukken 4 en 5) wordt getracht deze verschillende indelingen toe te passen. 

Meer dan tekeningen

De besproken onderzoeksliteratuur over de beeldende ontwikkeling beperkt zich  
grotendeels tot tweedimensionale beelden en besteedt nauwelijks aandacht aan  
toegepaste beeldende activiteiten als het maken van decoratieve voorwerpen en  
gebruiksvoorwerpen. Toch vond Houghton (2000) in zijn onderzoek in Groot-Brittannië 
dat driekwart van de jongeren tussen 11 en 16 jaar thuis ‘dingen’ maakten. Mason (2005) 
stelt dat, hoewel veel mensen thuis handvaardigheid (‘crafts’) beoefenen als hobby, het 
bij de beeldende activiteiten onderaan de prestigeladder staat. Dat komt volgens haar 
vanwege de heersende opvatting over creativiteit en esthetica. Die opvatting vereist  
dat een individuele maker het gehele maakproces beheerst en tot een origineel eind-
resultaat komt, daarbij gebruikmakend van ‘ruwe’ materialen. Iets maken aan de hand 
van patronen en handleidingen en met deels kant-en-klaarmaterialen valt daarbuiten. 
Mason benadrukt echter dat ook producten van handvaardigheid belangrijke persoon-
lijke en sociale betekenis kunnen hebben en kunnen bijdragen aan de gezinsidentiteit 
en de materiële gezinscultuur. 
Dit onderzoek naar thuiskunst beperkt zich niet tot het maken van tekeningen en  
schilderijen, maar richt zich op alle beeldende activiteiten die kinderen in hun vrije tijd 
ondernemen. 
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3.1 
doel van het onderzoek
Eén van de onderzoeksonderwerpen in het lectoraat Kunst- en cultuureducatie van de 
AHK is het ideaal van authentieke kunsteducatie. Authentiek leren is leren waarbij een 
leerling betekenisvolle inzichten verwerft, startend vanuit de intrinsieke motivatie en 
voortbouwend op bestaande inzichten. Authentiek leren vindt plaats in voor de lerende 
relevante, praktijkgerichte en levensechte contexten. ‘Binnenschoolse voorwaarden 
zou het ideaal van een authentieke kunsteducatie meer kunnen worden benaderd en 
ook meer moeten worden benaderd. De kracht ervan is dat het tracht de relatie met de 
spontane leerling en zijn alledaagse kunstbeoefening en kunstbeleving te handhaven, 
maar tevens een toegang wil verschaffen tot het domein van de experts en de vak-
disciplines. Het beoogt vooroordelen, naïeve denkbeelden en technische beperkingen 
te verminderen, maar wel de interne drijfveer en motivatie van de naïeve lerende in de 
kunst te behouden. Die drijfveer is om op symbolische wijze eigen ideeën en gevoelens 
over zichzelf of de wereld vorm te geven’ (Haanstra, 2001, p.39).

Om meer te weten te komen over de uitvoerbaarheid van dit ideaal is onderzoek nodig 
naar de bestaande schoolse praktijken en naar de praktijkkennis en het doceergedrag 
van de kunstvakdocenten en basisschoolleerkrachten. Een belangrijk onderwerp hierbij 
is de relatie van de beeldende lessen op school met thuiskunst en met de wereld van  
de professionele kunsten. Zulk soort onderzoek geeft inzicht in wat de condities en  
kansen zijn om onderwijsveranderingen in de richting van authentieke kunsteducatie 
te realiseren. Dan is evaluatieonderzoek gewenst naar uitvoering en resultaten van 
verschillende vormen van kunst- en cultuureducatie met kenmerken van authentieke 
instructie. Dit soort interventieonderzoeken vinden plaats in samenwerking met 
docenten en vakdidactici. Voorbeelden van dergelijke onderzoeken die in het lectoraat 
Kunst- en cultuureducatie van de AHK zijn verricht zijn Heijnen (2007) en Bremmer & 
Huisingh (2008). Deze onderzoeken dragen bij aan het streven naar een pragmatische en 
werkbare benadering van authentieke kunsteducatie.

Empirisch onderzoek naar relatie tussen beeldende thuiskunst en schoolkunst in  
Nederland is  schaars. In onderzoek onder docenten beeldende vorming en leerlingen 
van de onderbouw (Haanstra, van Strien & Wagenaar, 2006) zijn leerlingen onder  
meer enkele vragen gesteld over de relatie thuiskunst en schoolkunst. Het onderhavige 
onderzoek heeft als doel meer te weten te komen over de thuiskunst van scholieren  
en over de relatie met wat ze op school aan kunst doen. De onderzoeksvragen zijn deels 
beschrijvend van aard: Wat zijn de algemene kenmerken van thuiskunst in termen  
van thema’s en inhouden, van vorm en stijlkenmerken en wat zijn de media en tech-
nieken die worden gebruikt? Welke functies vervult de thuiskunst naar de mening van 
de beoefenaars? 
Een tweede soort vragen heeft betrekking op leerprocessen en didactiek. Hoe vindt  
het leren van thuiskunst plaats (het informele leren) en wat zijn de relaties met het 
schoolse leren op het gebied van kunst en cultuur? Tenslotte kan vanuit het ideaal van 
de authentieke kunsteducatie de vraag worden gesteld naar wat de gewenste relatie 
tussen thuiskunst en schoolkunst zou moeten zijn. 

Veel onderzoek naar het spontane tekenen is gericht op getalenteerde kinderen die vaak 
tekenen. Dit onderzoek richt zich uitdrukkelijk niet alleen op getalenteerde kinderen. 
Ook heeft het onderzoek zich vaak beperkt tot leerlingen van de basisschoolleeftijd, de 
leeftijd waarop beeldende activiteiten in de vrije tijd het meest worden gedaan. Tussen 
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schoolkunst in het basisonderwijs en het voortgezet onderwijs bestaan verschillen. In 
het primair onderwijs is beeldende vorming meestal de taak van de groepsleerkracht en 
ontbreekt het aan een curriculum met een duidelijke opbouw van kennis en vaardighe-
den. In het voortgezet onderwijs werken vakleerkrachten vaak wel met een gericht cur-
riculum. Dit onderzoek richt zich daarom op leerlingen van het primair onderwijs èn van 
het voortgezet onderwijs. Omdat het onderzoek zich noodzakelijkerwijs moet beperken, 
is besloten het te richten op de oudste groep van het basisonderwijs en de jongste groep 
van het voortgezet onderwijs. 

3.2 
vraagstelling
De onderzoeksvragen luiden:

•  Wat zijn de inhoudelijke- en vormkenmerken van beeldende thuiskunst bij leerlingen 
van groep 7/8 van de basisschool en leerlingen uit de brugklas/klas 2 van het voort-
gezet onderwijs? Welke functies vervult deze thuiskunst voor de leerlingen?

•  Welke leerprocessen vinden plaats bij de beeldende thuiskunst? 
•  Wat is volgens leerlingen en hun leerkrachten de wederzijdse relatie tussen school-

kunst en thuiskunst? Wat is volgens leerlingen en hun leerkrachten de meest  
wenselijke relatie? 

3.3 
onderzoeksopzet en -uitvoering
Het onderzoek kan worden omschreven als een kwalitatief survey-onderzoek (Baarda, 
De Goede en Teunissen, 2005) met een selecte (beredeneerde) steekproeftrekking. 
Acht docenten zijn benaderd: vier docenten primair onderwijs van groep 7 en 8 en vier 
docenten beeldende vakken die lesgeven in de eerste twee jaar van het middelbaar 
onderwijs van verschillende scholen. Er is gestreefd naar een vertegenwoordiging van 
de verschillende onderwijsniveaus in het voortgezet onderwijs en van zwarte en witte 
scholen. Aan de docenten is gevraagd te inventariseren wie van hun leerlingen wel eens 
beeldend actief is in zijn vrije tijd en daarbij is nadrukkelijk gezegd dat het niet enkel 
moest gaan om de meest getalenteerde leerlingen op beeldend gebied. Uit de leerlingen 
die in aanmerking kwamen en mee wilden doen is een willekeurige keuze gemaakt.  
Wel is daarbij gestreefd naar een redelijke verhouding tussen jongens en meisjes. De 
ouders van de kinderen is toestemming gevraagd voor de interviews. 

Aan de deelnemende leerlingen is gevraagd om recent beeldend werk van thuis mee 
te nemen. Alle resultaten van beeldende activiteiten waren toegestaan: van kladjes 
en schetsjes tot websites, van modeontwerpen tot knutselwerkjes. De docenten is 
gevraagd om beeldende werkstukken die de leerlingen op school hadden gemaakt, 
beschikbaar te stellen. De interviews zijn deels aan de hand van deze verschillende 
soorten werkstukken afgenomen en alle beeldende producten zijn vastgelegd met  
een digitale fotocamera.

Belangrijke onderwerpen die in de interviews met leerlingen aan de orde kwamen  
waren het soort beeldend werk dat ze thuis maken (onderwerpkeuze, materialen),  
frequentie en omstandigheden van spontane beeldende activiteiten, functies en  
betekenis van die activiteiten, manieren om de kwaliteit van de beeldende producten  
te verbeteren, de rol van gezinsleden en vrienden bij spontane beeldende activiteiten  
en de verschillen en overeenkomsten met beeldende activiteiten op school.
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Uiteindelijk zijn er 52 leerlingen geïnterviewd: 32 meisjes en 20 jongens. Het gaat om 28 
basisschoolleerlingen van 4 verschillende basisscholen en in leeftijd variërend van 10 
tot en met 12 jaar. Verder zijn 24 middelbare scholieren geïnterviewd van 4 middelbare 
scholen: 11 vmbo-leerlingen en 13 havo/vwo-leerlingen, in leeftijd variërend van 12 tot 
en met 14 jaar. De acht docenten van deze leerlingen zijn eveneens geïnterviewd. 

De zo verzamelde gegevens zijn inhoudelijke geanalyseerd met N6, een computer-
programma voor inhoudsanalyse. De codering van de interviews geschiedde deels 
inductief, vanuit de gespreksgegevens en het beeldende materiaal zelf en deels vanuit 
theoretische concepten, ontleend aan literatuur over de beeldende ontwikkeling (zie 
hoofdstuk 2) en over formeel en informeel leren (hoofdstuk 6). 
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4.1 
vier categorieën
Op basis van de werkstukken die de 52 leerlingen zelf hadden meegebracht èn op  
basis van uitspraken in de interviews over deze werkstukken en over wat ze thuis nog 
meer maakten, is hun thuiskunst ingedeeld in vier hoofdcategorieën en enkele sub-
categorieën (tabel 1). De hoofdcategorieën zijn: ‘toegepaste kunst’, ‘populaire beeld-
cultuur’, ‘persoonlijke beleving en ervaring’ en ‘traditionele kunst’. 
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Categorie Subcategorie Voorbeelden

Toegepaste kunst
73%

Communicatie 
35%

Wenskaarten, websites, games,  
kranten, tijdschriften… 

Mode
19%

Kleding ontwerp en echte kleding, 
accessoires zoals oorbellen, tassen, 
armbanden, mutsjes

Decoratie
17%

Versierde pennen, poppetjes van 
Fimo-klei, mozaïek, strijkkralen

Gebruiksvoorwerpen
25%

Asbak,  pennenbak, opbergkist, 
fotolijstje, schild, pijltjesschieter

Populaire 
beeldcultuur
54%

Kopie van Donald Duck, eigen 
verzonnen stripverhaal, graffitty 

Persoonlijke beleving 
en ervaring
40%

Alledaagse ervaring
27%

‘mijn kamer’,’ons konijn’
’ kamperen’ 

Expressie van en omgang 
met emoties
12%

‘Jaloezie’;’ verliefd’

Identiteit, wensen en 
dromen
7% 

‘Ík als popster’

Traditionele kunst
31%

Landschap
Portret
Stilleven
Abstract

Tabel 1 Soorten thuiskunst en percentage geïnterviewden dat bepaalde categorie of subcategorie beoefent (N=52). 

NB. Percentages van subcategorieën zijn opgeteld hoger dan het percentage van de hoofdcategorie, omdat  
een geïnterviewde in meerdere subcategorieën actief kan zijn.
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De percentages in tabel 1 geven aan hoeveel van de 52 geïnterviewde leerlingen een 
bepaalde vorm van thuiskunst beoefent. Ze dienen als ruwe indicatie van het relatieve 
belang van de verschillende vormen en moeten met voorzichtigheid worden geïnter-
preteerd. Ten eerste omdat het om een selecte steekproef van beperkte omvang gaat en 
ten tweede omdat in onze typologie zowel inhoudelijke als vormaspecten een rol spelen. 
Hierdoor kan een bepaald werk soms onder verschillende categorieën te plaatsen zijn. 
Zo kan een tekening vanwege stijl en vorm duidelijk onder populaire beeldcultuur vallen, 
maar ook de bedoeling hebben persoonlijke emoties uit te drukken. En een tekening kan 
de alledaagse werkelijkheid tot onderwerp hebben, maar door bepaalde stijlkenmerken 
zoals expressieve kleuren, compositie en materiaalgebruik toch onder traditionele kunst 
(landschap of portret) zijn geplaatst. Het indelen is door twee onderzoekers gedaan.

Hieronder volgt een nadere beschrijving van de soorten thuiskunst. Waar mogelijk 
wordt een relatie gelegd met de in hoofdstuk 2 genoemde indelingen van Wilson,  
Kindler & Darras en Duncum. 

4.2 
toegepaste kunst 
Deze vorm van thuiskunst kenmerkt zich door de gebruiksfunctie en komt in veel  
gevallen ook voort uit de behoefte om dingen te maken die ergens voor gebruikt  
kunnen worden. We onderscheiden de volgende subcategorieën: 

•  Communicatie 
Uitingen die een boodschap of informatie willen overbrengen, zoals wenskaarten (ver-
jaardag, geboorte), scrapbooks, kranten en tijdschriften, boekjes. Gezien het sociale, 
interactieve karakter van deze categorie hebben we er ook eigengemaakte spellen 
(zoals dobbelspellen) en puzzels in opgenomen. Naast producten op papier of karton 
met tekeningen, collages en teksten, bevat deze categorie ook digitale producten, 
zoals websites en games.

•  Mode 
Hieronder valt alles wat te maken heeft met kleding en accessoires. Het gaat zowel om 
het ontwerpen op papier als om het maken ervan: kleding voor de leerlingen zelf of voor 
hun poppen of knuffels en accessoires zoals oorbellen, tassen, armbanden en mutsjes.

•  Decoratie  
Hierbij gaat het om versiering voor de kamer (dingen om op te hangen of neer te  
zetten) en het versieren van bestaande voorwerpen. Voorbeelden zijn mozaïektafeltjes, 
versierde pennen, producten uit kant-en-klare instructiepakketten zoals strijkkralen 
en poppetjes van Fimo-klei e.d. 

•  Gebruiksvoorwerpen 
Onder deze categorie vallen de voorwerpen voor huishoudelijk gebruik, zoals een 
asbak, pennenbakje, beker, opbergdoos en fotolijstje. Meest gebruikte materialen zijn 
hout en klei. Ook de voorwerpen die gebruikt worden in spel vallen hieronder, zoals 
een ridderschild, een pijltjesschieter, een zelfontworpen bootje met electronische 
besturing e.d. 

Van de vier onderscheiden soorten thuiskunst is de brede categorie toegepaste kunst 
de meest beoefende in de groep geïnterviewde leerlingen. Driekwart maakt thuis dit 
soort dingen. De jongere leerlingen (dus leerlingen op de basisschool) doen dit overigens 
veel vaker dan de oudere leerlingen van het voortgezet onderwijs. Veel van deze uitingen 
vallen onder wat Mason (2005) ‘crafts’ noemt (zie hoofdstuk 2). Er zitten enkele bekende 
seksespecifieke voorkeuren in deze categorie. Mode is uitsluitend een aangelegenheid 
van de meisjes en de categorie decoratie is grotendeels een zaak van de meisjes.
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> Scrapboek

‘Dat ging ik samen met een 
vriendinnetje maken. We 
zaten eerst foto’s te kijken van 
ons vroeger en toen hadden 
we zin een boek te maken  
over onze vriendschap, wij  
zijn al heel lang vriendinnen.’

MagazinePuzzel

communicatie
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Krant



Boek

Verhaal

Geboortekaartje

< Krant:

‘Ik maak de krant met twee 
vriendinnen en we hadden 
er eerst ook nog een jongen 
bij voor de voetbalpagina. 
De tekeningen die erin staan 
zijn door ons zelf gemaakt. Er 
komt nu een liefdeseditie aan 
voor Valentijnsdag.’ 

communicatie
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Muts

Zelfgemaakte kleding voor BarbieKetting



 decoratie

< Mode:

‘Vroeger met mijn vriendin-
nen gingen we altijd jurken 
tekenen en dan hadden we 
papiergeld gewoon getekend 
en vroeg je: wil je deze kopen? 
Én dan verkochten we dat aan 
elkaar.’

    Decoratie:

‘Ik had nog zo’n doos, daar  
kon je elfjes uit maken van 
stof. Er stond dan in hoe je het 
lijfje moest maken en dan kon 
je het zelf versieren.’

>
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Ridderschild

Pennenbakje

Fotolijstje



 Opbergkist:

‘Ik zet zelf de kisten in elkaar. 
Ik zit te spijkeren in de schuur 
en verzamel bierdopjes en  
die spijker ik dan ook vast.  
En beplakken doe ik gewoon 
met Pritt.’

gebruiksvoorwerpen

Tas

>



De categorie communicatie bevat veel producten die duidelijke boodschappen willen 
overbrengen en daarom verbonden kunnen worden met wat Kindler het generieke do-
mein noemt. Communicatie bevat ook enkele groepsactiviteiten, zoals het samen ma-
ken van een krant of tijdschrift met rubrieken die door verschillende kinderen worden 
ingevuld. Ook het maken van websites en games kan berusten op samenwerking:

‘Vorig jaar zat iemand bij mij in de klas en die werkte met Flash1. Toen dacht ik van ik 
maak mooie plaatjes en toen besloten we samen een spel te maken. Het is een soort 
vechtspel. Dan moet je lopen en dan kom je poppetjes tegen en dan moet je vechten.  
En je kan ook met monsters vechten’.

‘Ik maak websites sinds ik tien ben. Tekenen daar ben ik echt slecht in, dat is niks  
voor mij. Bij mij is het meer zo dat ik anderen laat werken en ik ben de grote baas. De 
vormgeving maak ik ook vaak zelf, maar als ik echt iets professioneels wil, dan ga ik  
naar anderen. Ik ken veel mensen die lay-out maken, scripting en dan zeg ik kan je dit 
voor me maken en die maakt het dan en dan zet ik het op de site.’

4.3 
populaire beeldcultuur 
Dit is de thuiskunst, die wordt gekenmerkt door de invloed van de populaire beeldcultuur, 
vooral strips, tekenfilms en games. Ruim de helft van de geïnterviewde leerlingen beoe-
fent dit genre. Een deel daarvan houdt zich bezig met het identiek natekenen van strip-
figuren en personages uit games. Dat varieert van de klassieke Walt Disney-figuren en 
de springmuis Diddl tot en met  Dragonball Z, Legend of  Zelda en andere hedendaagse 
Manga-invloeden. Over de manier waarop ze kopieert zegt een meisje; ‘Eerst teken ik 
het na met potlood, dat trek ik over met stift en dan kleur ik het daarna in.’
Er is ook een groep leerlingen die geïnspireerd worden door de beeldtaal van de popu-
laire cultuur en allerlei aspecten hieruit overnemen. In tegenstelling tot de eerste groep  
creëren zij echter duidelijk een eigen beeld. Hier zijn de verschillende posities op  
Duncums dimensie geleend/overgenomen versus zelf bedacht, van toepassing (zie 
figuur 1, hfst. 2).

De makers zijn zich goed bewust van het hanteren van een karikaturale of comicstijl in 
tegenstelling tot een realistische stijl (Duncum, 1986). Een leerling omschrijft de manier 
waarop ze tekent als volgt: ‘Mensen, maar dan niet echt dat ze heel erg lijken, maar een 
beetje stripachtig’. De makers geven te kennen de inhoud en vorm van strips en games 
hen aanspreken:‘Ik vind stripfiguren gewoon heel leuk, heel strak. En je kunt ze een  
expressie geven en daar krijg je een bepaald gevoel bij’. Ook zeggen ze dat het zelf 
tekenen van cartoonfiguren makkelijker is dan het tekenen in een realistische stijl. ‘Je 
ziet het ook niet echt als daarbij iets fout gaat, in tegenstelling tot het tekenen van echte 
dingen of van foto’s.’

Hoewel de voorbeelden of inspiratiebronnen voor deze categorie vrijwel altijd verhalend 
zijn (stripverhalen, tekenfilms, games) zijn de beeldende producten dat vaak niet. De 
makers spreken in termen van ‘gewoon losse  poppetjes, geen betekenis of zo’ of  ‘een 
beetje Manga-achtige figuren’ . Het narratieve komt voor, maar is veel minder duidelijk 
aanwezig dan Wilson (o.a. 1974) beweert in zijn publicaties over spontane tekeningen. 
Volgens hem is de meerderheid van wat kinderen spontaan tekenen narratief van aard. 
Naast verhalende elementen in één tekening zijn er van enkele van de ondervraagde 
leerlingen stripverhalen. In die strips is ook sprake van de in de literatuur genoemde  
gevechten tussen goed en slecht en de wereld van normen en waarden: ‘Het gaat over 
een gladiator die krijgt ruzie met zijn buren. Het begint met een ongelukje en dan wordt 
het oorlog’. Naast zelf bedachte verhalen zijn ook bestaande boeken of films het onder-
werp: ‘Toen had ik een boek gelezen en toen ging ik de personages maken. De baas van 
de geheime politieclub. Uit mijn hoofd met allemaal verschillende karakters.’

1 Adobe Flash is een interactieve animatie software.
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‘Het gaat over een gladiator 
die krijgt ruzie met zijn buren. 
Het begint met een onge-
lukje en dan wordt het oorlog. 
Gewoon allemaal apparaten 
waarmee ze dan gaan vechten. 
Ik bedenk zelf apparaten, 
nieuw bedachte fantasie.  
Gladiator is makkelijk te  
tekenen, hij heeft een helm  
op dus dan hoef je geen  
gezicht te tekenen.’



De gladiator en de oorlog met de buren

populaire beeldcultuur
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‘Van internetplaatjes nateke-
nen van spellen. Meestal  
van die middeleeuwse  
dingen, magiërs, ridders,  
of zelf draken schetsen.’
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4.4 
persoonlijke beleving en ervaring 
Deze categorie omvat enkele uiteenlopende subcategorieën, waarbij het of gaat om  
alledaagse ervaringen of juist om sterk persoonlijke gevoelens en wensen. Als we de 
indeling van Kindler & Darras (1998) volgen, dan vallen producten in deze categorie 
persoonlijke beleving binnen het individuele domein (i.t.t. het generieke domein). De 
subcategorie alledaagse ervaring wordt gekenmerkt door de isomorfe tendens (het vast-
leggen van de werkelijkheid op een bepaald moment), terwijl het beeldend werk waar 
emoties en gemoedstoestanden van meer belang zijn dan de weergave van de visuele 
werkelijkheid, onder de homomorfe tendens valt.

•  Alledaagse ervaring  
Voorbeelden in deze subcategorie zijn  tekeningen met als onderwerp een bepaalde  
plek of gebouw (‘mijn kamer’, ‘het schoolplein’, ‘ de moskee’) of  een huisdier (‘mijn  
konijn’, ‘mijn pony’). Enkele uitspraken van leerlingen over dit soort tekeningen: 
 
‘Dit was het schoolplein van mijn lagere school. Die heb ik toen getekend vanuit de 
klas toen ik naar buiten keek. ‘ 
 ‘Nou dit is mijn konijn. Toen wist ik een keer niet wat ik wilde tekenen en toen heb ik  
die voor mijn konijn gemaakt. Bruintje heet ie.’ 
‘Dit is een Turks dorp met een benzinestation en zo. “Pas op de elektriciteit’” staat 
daar, en dit is een reclamebord en hier hakken ze de bomen om’.  
‘We waren op de camping in Zandvoort en dan gingen we langs het racecircuit lopen 
om te kijken. Ik ben gek op auto’s dus dat is wel leuk om ze te tekenen.’ 
 
Het gaat meer om feitelijke dan om fictieve weergaven en vaker om afzonderlijke  
objecten dan om narratieve voorstellingen. Meer narratieve voorbeelden zijn teke-
ningen van een gebeurtenis uit de vakantie of van de aankomst van Sinterklaas.  
De gebruikte materialen zijn meestal potlood, kleurpotlood of viltstift.  
Van de verschillende werelden die Wilson en Wilson onderscheiden t.a.v. kinder-
tekeningen gaat het in deze subcategorie om de ‘common reality’, de weergave  
van de alledaagse werkelijkheid.

•  Expressie van en omgang met emoties  
Deze categorie omvat beeldende producten waarbij persoonlijk beleving het uitgangs-
punt is. Het gaat om het uiting geven aan gevoelens van verdriet of juist geluk, verliefd-
heid en dergelijke of om het verwerken van emotionele gebeurtenissen: ‘Dit is een  
monster. Die avond daarvoor had ik daarover een nachtmerrie gehad. Ik was zelf al 
wel een beetje van plan om dat op papier te zetten en toen vertelde ik dat tegen mijn 
oma en die zei van je moet er gewoon een schilderij van maken.’ 
Soms betreft het zelf bedachte vormen en voorstellingen (‘Hier zit een meisje en hier 
een kleine jongen. En die troost haar omdat er waarschijnlijk iets verdrietigs is gebeurd. 
Weet niet echt wie het zijn, gewoon personen’), soms wordt gebruik gemaakt van 
voorbeelden. Naast puur beeldende voorbeelden zijn er ook combinaties van beel-
dende producten met tekst, zoals eigen gedichten. Materialen zijn behalve potlood 
en viltstift ook krijt en verf. De categorie bevat enkele driedimensionale producten, 
zoals harten van klei (‘Toen ik die maakte was ik een beetje in een verliefde bui’). 
Deze categorie is gerelateerd aan de ‘archeologische’ wereld van de verbeelding:  
het zoeken naar je zelf, je identiteit, je emoties.  

•  Identiteit, wensen, dromen 
In deze subcategorie vallen de producten van leerlingen die bezig zijn te experimen-
teren met hun plek en waar zij staan of willen staan. In termen van Wilson & Wilson 
(1982) is de zogeheten profetische wereld het onderwerp van de beeldende activiteit, 
in termen van Duncum gaat het hier om het fictieve, niet om het feitelijke. Jongens ma-
ken duidelijk minder beeldend werk in de subcategorieën expressie en identiteit dan 
meisjes. Bij meisjes zien we bij identiteit vaak weer mode als thema, maar dan niet 
zozeer het ontwerpen van mode, maar een voorstelling maken van hoe ze er zelf later 
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Mijn konijn

Klasgenoten

Vakantie

Dorp in Turkije

alledaagse ervaring
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Sluwe meid

‘Toen was ik in een verliefde bui’Agressie

Liefde

expressie van en omgang met emoties



Meisje: als ik later groter ben

...en als zakenmanJongen als popster

identiteit, wensen, dromen



uit zouden willen zien, bijvoorbeeld met lange haren, opgemaakte ogen, nagellak en 
met de meest modieuze kleding. Voorbeelden van jongens zijn zij die zichzelf tekenen 
als beroemde voetballer of als popster, toegejuicht door fans, of als rijke zakenman: 
‘Dit is een Mercedes met een extra uitlaat. Ik ben het die erin zit.’

4.5 
traditionele kunst 
De tekeningen en schilderijen in deze categorie zouden ook ‘net echte kunst’ kunnen 
heten. Ze hebben door thema en stijl duidelijke verwantschap met de tradities in de 
beeldende kunst en kunnen worden ingedeeld naar bekende genres: het landschap,  
het (zelf)portret, het stilleven en abstracte kunst. Het werk van professionele kunste-
naars vormt soms ook een directe aanleiding voor dit soort thuiskunst. In onze groep 
geïnterviewden maakt bijna een derde beeldend werk in deze categorie. Hieronder 
volgen citaten van leerlingen over respectievelijk een zelfportret, een stilleven en een 
abstract schilderij. 

 ‘We waren naar Parijs en toen gingen we naar zo’n mevrouw en toen ging die mij  
zo natekenen. Toen moest ik heel stil zitten en het was heel mooi. En toen dacht ik  
misschien kan ik dat ook wel zo doen’. 
‘Dit is een stilleven. Ik ben best wel dol op fruit en dacht ik van laat ik maar eens een 
fruitschaal gaan maken en toen had ik eerst alleen dat fruit, maar dat vond ik een beetje 
saai en toen ging ik er meer bij doen en dat het op de tafel stond.’ 
‘Dit had ik een keer op tv gezien zeg maar en dat bleef maar in mijn hoofd hoe dat eruit 
zag. Ja dat vond ik heel knap hoe ze dat ging maken en toen wilde ik het zelf ook een keer 
proberen en toen kwam het er zo uit te zien. Dat was van een kunstenaar die niet meer 
leeft, maar ik weet zijn naam niet.’

De gebruikte materialen zijn de meer ‘volwassen’ media olieverf, acryl en soms ook  
krijt en minder vaak kleurpotlood en viltstift. Techniek, materiaalgebruik en esthetiek 
spelen een belangrijkere rol dan inhoud. 
‘Ik probeer een beetje de stijl over te nemen, maar wel op mijn eigen manier. Zoals dat 
schilderij dat heb ik een beetje zoals van Lucian Freud gemaakt. Ik vind het heel erg 
mooi wat hij maakt en dan kijk ik veel in boeken, hoe het eruit ziet en hoe hij technieken 
gebruikt’

4.6
het beoefenen van meerdere genres
Leerling beoefenen meestal meerdere van de vier onderscheiden hoofdcategorieën 
van thuiskunst. Dit komt overeen met wat Wolf & Perry (1988) beweren over het 
hanteren van verschillende genres van visuele representatie en wat Kindler & Darras 
(1997) het meervoudige beeldende repertoire van kinderen hebben genoemd. Om 
een kwantitatieve indicatie te geven: in onze steekproef is er één leerling die werk 
maakt in alle vier hoofdcategorieën, 12 leerlingen werkten in drie hoofdcategorieën, 
25 leerlingen in twee en 14 leerlingen in één categorie. In het laatste geval gaat het 
vooral om toegepaste kunst, dus kinderen die alleen beeldende producten maken met 
een gebruiksfunctie. Een leerling zegt het zo: ‘Ik maak dingen die je zelf ook nog kan 
gebruiken. Als het niet nuttig is vind ik het ook niet leuk’. 
Allerlei combinaties van beeldende activiteiten komen voor en in de onderzochte groep 
zijn er weinig duidelijke patronen van beeldende repertoires in de zin van combinaties 
van soorten thuiskunst die zeer vaak voorkomen. De verhoudingsgewijs meest voorko-
mende combinaties zijn populaire kunst en een vorm van toegepaste kunst, namelijk 
communicatie, en de combinatie van traditionele en populaire kunst.
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traditionele kunst

Landschap

Stilleven

Zonsondergang

‘Ik weet al wat ik later wil  
worden: kunstenaar. En ik  
wil in Frankrijk gaan wonen 
op een boerderij.’



42 Vormen van beeldende thuiskunstVormen van beeldende thuiskunst

Portret

Portret



‘Ik vind portretten wel heel 
mooi om te doen en gewoon in 
zwart wit met grijs potlood.’

traditionele kunst

Kat Zebra
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Abstractie

Digitale abstractie

‘Een keer heb ik geprobeerd 
een kunstenaar na te doen 
met die kleuren. Dat had ik op 
tv gezien en dat bleef maar in 
mij hoofd hoe dat eruit zag.’
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4.7 
themakeuze
Op de vraag aan de leerlingen of ze van te voren al weten wat ze gaan maken zijn de 
antwoorden verdeeld. Een derde zegt ja, een derde nee en een derde zegt soms. Ken-
merkend voor degenen die het van te voren weten zijn antwoorden als: ‘Ik ga tekenen 
als ik een idee heb, anders niet.’ Daar wordt dan wel aan toegevoegd dat het realiseren 
van een oorspronkelijk idee niet altijd lukt: ‘Ja, dan heb ik van tevoren in mijn hoofd een 
beeld en dan denk ik dat wordt echt vet mooi, en soms wordt het niet zo heel mooi.’
Degenen die het niet van te voren weten formuleren het vaak zo: ‘Meestal heb ik gewoon 
zin om iets te maken en dan ga ik wat bedenken.’ Sommigen geven aan dat ze dan 
meestal iets gaan maken dat ze kort geleden hebben gezien of meegemaakt. Anderen 
gaan op zoek naar voorbeelden op Internet of in stripboeken. Als het helemaal niet lukt 
om iets te bedenken kan het altijd nog aan de ouders worden gevraagd: ‘Mijn vader zegt 
dan teken een krokodil of een draak, want die vindt dat helemaal geweldig. En mijn moe-
der zegt vaak, teken iets wat je zelf leuk vindt.’

4.8
digitale beeldende producten 
De geïnterviewde leerlingen behoren tot de ‘digitale generatie’, en volgens onderzoeken 
is van de twaalf- tot veertienjarigen bijna 90% dagelijks online en 40% zou een eigen 
pagina of site hebben (Haan & Van ’t Hof, 2006). Vooral profielsites als Partypeeps,  
Hyves, Sugababes en Superdudes zijn populair om jezelf te presenteren. De verwachting 
was dan ook dat er veel digitale producten zouden worden getoond. Het aantal digitale 
beeldende producten dat de respondenten meenamen naar de interviews is echter  
beperkt. In de aankondiging van het onderzoek is het wel genoemd, maar misschien 
toch niet door alle leerlingen opgevat als iets dat meetelde voor dit onderzoek naar beel-
dende activiteiten thuis. In interviews komt het maken van eigen websites en games of 
het bewerken van foto’s wel aan de orde: 

‘Veel dingen doe ik op de PC. Dan bewerk ik meestal foto’s van andere mensen.  
Via MSN sturen ze die aan mij en dan ga ik ze mooier maken.’ 

‘Ik heb ook Adobe Fireworks daar maak ik dingen mee, en Flash en Dreamweaver heb 
ik ook.’ 

Internet is, zoals we verderop ook zien,  een belangrijke bron voor ideeën en voorbeelden 
(‘als je bijvoorbeeld op klei googelt kom je wel leuke ideeën tegen), maar leerlingen 
zetten zelf ook producten of ideeën op internet. In de literatuur wordt gesproken over de 
‘prosumer’: omdat de grens tussen producent/‘contentmaker’ en die van consument/
gebruiker vervaagt. 
Volgens Amerikaans onderzoek (In Haan & Van ’t Hof, 2006, p.166) zou een derde van  
de jongeren hun eigen creaties online delen en zou 19% ‘content’ hergebruiken om  
eigen artistieke creaties te maken. De Amerikaanse onderzoekster Manifold (2004)  
bestudeerde de speciale websites waarop de vaak jonge fans van een bepaalde film, 
boek of Manga-figuur hun beeldende producten aan elkaar laten zien, elkaar becom-
mentariëren en elkaar instrueren. Dat gebeurt vaak met goedkeuring of actieve onder-
steuning van de oorspronkelijke makers en uitgevers, die het eerder als free publicity 
dan als concurrentie beschouwen. In de interviews kwam het uitwisselen van beelden 
en het delen van expertise enkele keren voor: 

‘Ik heb een speciale site, zelf gemaakt op Dreamcommunity  met knutselideeën. Ik kreeg 
er altijd wel reactie op. Gewoon dat mensen zeiden dat ze het hadden uitgeprobeerd. 
Soms gaven ze mij ook ideeën en die ging ik dan weer maken’.
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5.1 
drie soorten functies
Hoe belangrijk is thuiskunst voor de geïnterviewde leerlingen en welke functies vervult 
het voor hen? In eerder besproken publicaties van Wilson en Duncum worden veel 
functies genoemd, zoals greep krijgen op de werkelijkheid om je heen, het uitproberen 
van verschillende rollen, het verwerken van een gebeurtenis of een emotie, esthetische 
en motorische genoegens, op symbolische wijze bezitten van bepaalde objecten, als 
manier van sociale erkenning en als vorm van communicatie met de omgeving. Pearson 
(2001) waarschuwt daarbij dat beeldende activiteiten slechts voor een beperkt deel van 
de kinderen een belangrijke functie vervult. 
Naast rechtstreeks vragen naar het waarom en het belang van activiteiten zijn ook 
vragen gesteld als: Hoe vaak teken of knutsel je en bij welke gelegenheden? Zeggen de 
dingen die je maakt iets over wie je bent? Ben je trots op wat je maakt? Laat je anderen 
altijd zien wat je maakt of houd je ook dingen helemaal voor jezelf?
Op de directe vraag naar het waarom van de beeldende activiteiten thuis, gaf een derde 
aan dit niet te weten of het ‘gewoon leuk’ te vinden. Dat antwoord gaven verhoudings-
gewijs meer jongens dan meisjes. Maar de overige leerlingen gaven wel een of meerdere 
redenen. In de gegeven antwoorden kan onderscheid worden gemaakt in meer proces- 
gerichte functies, meer productgerichte functies en sociale functies. Veel in de  
literatuur genoemde functies zijn daarin te herkennen.

5.2
procesgerichte functie
Onder de procesgerichte functies vallen het tekenen of knutselen omdat je dan lekker 
bezig bent, omdat het een uitdaging is, omdat het helpt tegen verveling, omdat je er 
rustig of vrolijk van wordt, je gevoelens en je fantasie er in kwijt kunt. 
Lekker bezig zijn wordt ook letterlijk zo verwoord:‘Heel fijn gevoel, je bent gewoon  
ergens mee bezig’. Soms wordt benadrukt dat het fysieke bezig zijn van belang is: 
‘Omdat ik dan lekker met mijn handen bezig kan zijn.’Beeldend bezig zijn vanwege de 
uitdaging wordt omschreven als: ‘Om het te doen en ik ben nieuwsgierig wat er uit 
komt, ook tijdens het maken.’, ‘Ik wil het allemaal uitzoeken en als ik het interessant vind 
dan wil ik er mee door gaan en het uitwerken en afmaken.’ en ‘Ik wil dingen uitzoeken en 
onder de knie krijgen.’

Leerlingen zeggen ook dat ze het tegen de verveling doen (‘Omdat het een beetje  
afleiding is en dat vind ik zelf wel fijn. Dat ik me niet verveel’) en waarschijnlijk onder 
druk van de ouders dat ze het doen om minder televisie te kijken of achter de PC te  
zitten: ‘Als ik dit niet doe dan zit ik allemaal achter de computer en dat is ook niet goed.’ 

Leerlingen geven aan dat beeldende activiteiten hun stemming in positieve zin  
kunnen beïnvloeden: 
‘Vaak uit school en vaak voor het slapen gaan, daar word ik rustig van.’
‘Het geeft me een beetje fijn gevoel van binnen. Als ik iets rots heb, dan denk ik,  
ik ga even knutselen en dan ben ik niet meer zo chagrijnig.’

5. 
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‘Soms kan ik ook wel boos zijn en helpt het dan ook wel dat ik ga tekenen, want dan 
vergeet ik mijn boosheid.’
Beeldende activiteiten om bepaalde gevoelens te uiten wordt vaker door meisjes 
genoemd dan door jongens. Deze functie valt uiteraard het meest samen met de eerder 
onderscheiden subcategorie ‘expressie van en omgang met emoties’: 
‘Ik vind het gewoon leuk dat je je gevoel in je tekening kan brengen, dat vind ik wel fijn 
en leuk. Soms wel over dingen die ik heb meegemaakt.’
‘Als ik zeg maar heel verdrietig ben als er iets gebeurd is, dan heb ik een keer een heel  
zielig paardje getekend en als ik vrolijk ben dan meestal dansende dingen‘

Van de geïnterviewde meisjes zegt de helft dat wat ze maken ook iets zegt over henzelf, 
bij de jongens is dat minder. Het zegt iets omdat in hun beeldende werk hun voorkeuren 
duidelijk worden (welke mode of welke dieren ze leuk vinden), maar sommigen 
beschouwen bepaalde werkstukken als een zeer persoonlijke uiting. Een klein aantal 
maakt wel eens iets waar ze het verder nooit met vriendinnen of gezinsleden over  
hebben. Dat gebeurt ook in combinatie met het maken van gedichtjes.
‘Je kan zeg maar je gevoelens kwijt zonder dat je daar met iemand over hoeft te praten.’
‘Ik heb wel een tekening en die heeft te maken met de scheiding van mijn ouders. Ik  
zou die niet zo snel aan anderen laten zien.’
‘Mijn dingen gaan vaak ook over eenzaam. Daar kan ik niet met iedereen over praten, 
want andere kinderen van mijn leeftijd snappen dat vaak niet.’

Het plezier hebben aan het fantaseren tijdens het tekenen en schilderen is een meer 
indirecte vorm van het uiten van gedachten en gevoelens:
‘Je maakt zeg maar dingen over wat je zelf heel graag zou worden, ik in ieder geval.  
Dan maak ik bijvoorbeeld een ridder op een olifant en dan maak ik het terwijl ik denk  
dat ik erop zit’. 
‘Dat je zelf alles mag verzinnen wat er gebeurt hoe het gaat. Dingen die niet per se kunnen’.

5.3
productgerichte functie
Naast de meer procesgerichte functies zijn er uiteraard de functies van het eindproduct 
van de beeldende activiteiten: ‘Het belangrijkste vind ik hoe het eruit ziet, het resultaat.’
De esthetische functie van het resultaat wordt daarbij genoemd, zoals ‘Ik vind het leuk 
om mooie dingen te maken, versieren’ of ‘Gewoon het is versierd en mooi’. Deze functies 
worden vaak genoemd bij decoratieve producten en bij traditionele kunst. Bij gebruiks-
voorwerpen als pennenbakjes, opbergdozen en bij communicatie (kranten, puzzels e.d) 
wordt belangrijk gevonden dat het gemaakte ook echt gebruikt wordt. 
Tweederde van de leerlingen zegt desgevraagd dat de beeldende producten die ze  
thuis maken ook een bron van trots zijn:
‘En als ik dan ga slapen dan kijk ik daar nog even naar. Eigenlijk best leuk denk ik dan, 
daar ben ik best wel trots op.’  
 ‘Ik ben dan echt blij en denk hé, dat kan niet iemand anders doen, dan denk ik, ik ben 
best een beetje uniek.’

5.4
sociale functie
Trots zijn op je eigen producten hangt ook sterk samen met de waardering van anderen. 
Zowel de waardering van ouders en van leeftijdsgenoten worden genoemd: 
‘En dan zeg ik mam, kijk dit heb ik gemaakt en dan zegt ze, ja echt heel leuk gemaakt.’
‘Maar ook omdat kinderen in de klas zeggen dat het heel mooi is en dan is het ook leuker.’
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En een jongen die websites ontwerpt zegt: ‘Het is gewoon leuk er mee bezig te zijn  
en het is nog leuker als je veel bezoekers trekt, als het echt een succes is geworden.’

Er zijn leerlingen die het vooral gaat om het bezig zijn en zij bewaren de resultaten niet. 
Schetsjes en kladjes worden door de meeste weggegooid, maar het werk waar men 
tevreden over is wordt bewaard en soms opgehangen of neergezet. Dat gebeurt vooral  
in de eigen kamer, de hal en de bekende koelkast in de keuken. De huiskamer blijkt 
moeilijker bereikbaar.
‘Thuis in de woonkamer hangt er niets van mij, maar wel in mijn kamer, daar heb ik  
zelf een soort van prikbord gemaakt.’ 
‘In de hal heb ik een soort van eigen galerietje, daar hangen allemaal schilderijen  
van mij in ons huis, en in mijn eigen kamer.’

Leerlingen van Turkse en Marokkaanse afkomst zeggen dat tekeningen meestal niet 
worden opgehangen in huis: ‘Het is ook niet zo goed als wij tekeningen en foto’s  
ophangen voor ons geloof’.

Enkele leerlingen vertellen dat ze wel eens werk verkopen of in opdracht van anderen 
iets maken, bijvoorbeeld het bewerken van foto’s. Maar voor deze leeftijdsgroep zijn 
commerciële activiteiten nog uitzonderlijk.

5.5
de plaats van thuiskunst:  
hoe vaak, wanneer en waar? 
Er bestaan grote verschillen in de mate waarin thuiskunst wordt beoefend. Voor  
sommigen is het iets dat ze dagelijks doen: ‘Ik teken wel anderhalf uur per dag. Ik doe 
het voor mijn lol, niet omdat ik het moet.’ De meeste geïnterviewden zeggen dat het om 
enkele keren per week gaat, voor anderen is het minder (een paar keer per maand) en 
eerder iets dat je doet als er geen alternatieven zijn:
‘Ik doe het meestal als ik niet echt iets te doen heb en nergens echt zin in heb.’
‘Alleen als ik niks te doen heb, als vriendjes niet kunnen spelen als het regent en als ik 
geen huiswerk heb.’

Tijd vinden voor thuiskunst is niet altijd makkelijk. Er wordt geklaagd dat men het erg 
druk heeft, vooral door school en huiswerk. En voor de vrije tijd zijn veel andere alterna-
tieven. De leerlingen noemen sport, ‘buiten spelen’, muziekcursussen, danscursussen 
(ballet of breakdance), tv kijken, chatten en zo meer. Daarom zijn voor sommige leerlin-
gen de beeldende activiteiten meer iets voor het weekend en de vakanties. Wilson & 
Wilson stelden al in 1982 dat ouders niet willen dat hun kinderen zich vervelen en dat ze 
daarom hun vrije tijd structureren met cursussen, sport en andere verplichtingen. Maar 
hoe nuttig die verplichte activiteiten ook zijn, juist uit ledigheid en verveling kunnen 
mooie dingen ontstaan, zeggen de Wilsons, onder verwijzing naar enkele beroemde 
kunstenaars en wetenschappers. 

Op de vraag waar getekend en geknutseld wordt antwoorden leerlingen vaak dat er 
gewerkt wordt aan de ‘grote’ tafel in de kamer (‘Gewoon bij de grote tafel waar we ook 
eten.’), maar ook in de keuken en achter het bureau op de eigen kamer. Soms vertellen 
leerlingen over een rommelzolder of een schuurtje, waar ook de vader of moeder knutselt. 
Uiteraard bepaalt ook de plek van de computer(s) waar wordt gewerkt aan digitale 
thuiskunst. Muziek aan tijdens de activiteiten wordt genoemd als een belangrijke  
prettige omstandigheid. 
Wilson & Wilson (1982, p.14-17) benadrukken het belang van een speciale plek voor  
kinderen die veel tekenen. Ze beschrijven de ‘components and requirements of the 
home zone’: een privéplek voorzien van een goed werkblad, voldoende en gevarieerde 
materialen, waar je mag knoeien en aanrommelen en een plaats om werk op te hangen.



5.6
stimulerende factoren voor thuiskunst
De door de Wilsons beschreven speciale plek voor thuiskunst kan men beschouwen  
als één van de factoren die het maken van thuiskunst bevordert. Het getuigt van een 
gezinsklimaat waarin beeldende activiteiten worden aangemoedigd. Duncum (1986) 
probeert in zijn onderzoek in kaart te brengen wat de voorwaarden zijn voor een bloeiende 
thuiskunst. Uit de literatuur en het historische onderzoek destilleert hij als belangrijkste 
bevorderende voorwaarden:

•  Een omgeving waarin tekenen geaccepteerd, gepraktiseerd en aangemoedigd  
wordt (‘a sympathetic environment’, ‘involvement in drawing’);

• een of meer personen in de directe omgeving die dienen als model of voorbeeld;
•  voldoende vrije tijd die zelf besteed kan worden (‘unsupervised time’);
• emotionele gebeurtenissen (plezierig of onplezierig, zoals ziekte en dood);
•  zich speciaal voelen . Dat kan positief zijn, d.w.z zich getalenteerd, begaafd en  

gewaardeerd voelen of juist negatief zijn, dat wil zeggen dat men door beeldende  
activiteiten het gevoelde gebrek aan verbale of sociale capaciteiten compenseert). 

De laatste twee meer psychologische factoren noemt Duncum met enige terughou-
dendheid. Het gaat hier om factoren die betrekking hebben op kinderen die zeer veel 
tekenen. Dit onderzoek is niet gericht op uitzonderlijke talenten en mede om die reden 
komen de genoemde psychologische factoren in de meeste interviews niet aan de orde. 
Tijdsdruk is wel een vaak genoemde factor, vooral bij leerlingen in het voortgezet on-
derwijs. De aanmoedigende omgeving en de iemand in de omgeving die als voorbeeld 
of model dient, zijn in de interviews eveneens duidelijk terug te vinden. De aanmoedi-
gende omgeving blijkt uit gezinsleden die aandacht besteden aan en positief reageren 
op beeldende producten, het ophangen van de producten en de beschikbaarheid van 
teken- en knutselmaterialen (‘Mijn tante is etaleur en zij heeft heel veel spullen in een  
magazijn. Die gebruikt ze dan niet meer en dan krijg ik die.’) en de eerder beschreven 
plek voor beeldende activiteiten: ‘Mijn vader heeft op zolder een hele grote hobbykamer 
met kleidingen. Ik werk daar wel vaak samen met mijn vader.’

Op een paar leerlingen na die zeggen dat alleen zìj beeldend actief zijn, noemen vrijwel 
alle geïnterviewden één of meer personen in hun omgeving die als stimulans of voor-
beeld dienen door hun beeldende activiteiten. In de eerste plaats worden de ouders 
genoemd. Soms omdat ze beeldend actief zijn:

‘Mijn vader maakt tekeningen met schaduw en diepte.’
‘Mijn moeder die kan dus goed schilderen en kleien, maar die doet het alleen maar  
soms als ik het aan het doen ben, ik geloof niet echt voor haar zelf.’

Soms worden ouders wel creatief of kunstzinnig genoemd, zonder dat ze (nog) actief zijn:
‘Mijn moeder is wel creatief, maar die doet zelf niet echt dingen.’

Ook andere familieleden worden genoemd: een opa die tekent, een oma die met textiel 
werkt, een tante die etaleur is, een nicht die in de mode zit of illustraties maakt, een 
oom die ‘houtwerkdingen maakt, houtsnijden met beitels en zo’. Uiteraard worden ook 
broers en zussen genoemd (‘Mijn broertje doet veel met dat Manga, ook op zijn muur 
heeft hij een soort robot in zwart wit getekend.’). Soms wordt het hele gezin genoemd: 
‘Het zit eigenlijk een beetje in onze familie. Iedereen vindt het leuk om te tekenen en 
creatief bezig te zijn.’
 
Naast gezinsleden en verdere familie worden in mindere mate buren, kennissen van 
ouders of vrienden genoemd. In het volgende hoofdstuk over het leren van thuiskunst 
gaan we verder in op de rol van personen in de omgeving.
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6.1
‘Ik kon dat niet en ik moest dat kunnen. 
Ik ga dan oefenen tot dat het lukt.’
Leerlingen zijn zich vaak bewust van hun sterke en zwakke kanten. Ze vertellen  
bijvoorbeeld dat ze beter kunnen knutselen dan tekenen of dat ze niet goed ‘net echt’ 
kunnen tekenen, maar wel meer stripachtig. Bijna alle geïnterviewden zeggen dat  
ze soms bepaalde dingen niet kunnen maken zoals ze het zouden willen. Dat kan  
betrekking hebben op bepaalde technieken of materialen:

‘Met klei lukt het soms niet. Eigenlijk wilde ik dus onze eigen dansgroep maken, maar 
dat was moeilijk.’

Vaak gaan de problemen om perspectief en verhoudingen, om bepaalde onderwerpen 
zoals het tekenen of schilderen van dieren of bloemen of om het tekenen van gezichten 
of lichamen:  

‘Wat ik heel moeilijk vind om te tekenen zijn handen en voeten. En een neus , want die  
zit zo raar in elkaar.‘
‘De voeten van draken zijn moeilijk. Ik weet niet hoe ik dat moet tekenen. Ik zie dat  
beeld niet voor me, hoe je dat van de zijkant kan zien.’
‘Of je wilt een huis gaan tekenen in de diepte, maar je weet niet hoe het huis in elkaar zit.’

Leerlingen geven aan het niet goed kunnen weergeven of maken van bepaalde zaken 
een van de aanleidingen is om te gaan oefenen, om voorbeelden te bekijken of om hulp 
in te roepen. Over de verschillende vormen van leergedrag gaat het in de volgende  
paragrafen.

6.2
formeel, informeel en non-formeel leren
Thuiskunst vereenzelvigen we met informeel leren, schoolkunst met formeel leren. Als 
er sprake is van een vastgelegd educatief arrangement (een bepaalde leeromgeving, 
bepaalde tijd, systematische geplande overdracht en beoordeling) en van erkende  
diploma’s e.d., dan spreken we van formeel leren. Bij het formele leren gaat het, vanuit 
het gezichtspunt van de lerende, meestal om intentioneel, doelbewust leren. Maar zoals 
de vorige paragraaf laat zien kan ook bij informeel leren (dus leren buiten een vastgelegd, 
educatief arrangement) sprake zijn van intentionaliteit en ‘self-directed learning’: bewust 
oefenen, voorbeelden opzoeken en natekenen of anderszins gebruiken, leren van gezins-
leden en vriendjes. Maar bij informeel leren is in het algemeen vaker sprake van inciden-
tele of toevallige leerervaringen (Onderwijsraad, 2003, p.39 e.v.; Straka, 2004) .

Naast formeel en informeel leren wordt als derde vorm non-formeel leren onderscheiden: 
het leren dat plaats vindt in bijvoorbeeld centra voor de kunsten en het sociaal-cultureel 
werk. Het gaat daarbij om leren dat voor wat betreft overdracht en beoordeling minder 
vastgelegd en gestructureerd is dan het formele schoolse leren, maar dat wel educatieve 
arrangementen betreft en vanuit de lerende ook als intentioneel wordt ervaren.
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6.3
vormen van informeel leren bij thuiskunst
Duncum (1986) beschrijft verschillende leerstrategieën van thuiskunst die hij ontleent 
aan literatuurstudie, namelijk:

•  Oefening: het jezelf leren door veel te doen (o.a. sterk benadrukt in Gardner, 1973);
•  tekenen ‘naar aanschouwing’. Duncum haalt verscheidene onderzoekers aan die  

beweren dat leren door het tekenen ‘naar de natuur’ wel voorkomt, maar niet ken-
merkend is voor het leerproces bij spontaan tekenen;

•  kopiëren: leren door het natekenen van afbeeldingen, foto’s etc., maar ook het  
natekenen van de beeldende producten van andere kinderen en van volwassenen. 
Deze vorm van leren is wel kenmerkend voor spontaan leren;

•  overtrekken. Dit kan worden beschouwd als een vorm van kopiëren;
•  leren door het bekijken en bestuderen van afbeeldingen. Afbeeldingen dienen  

als inspiratie en ‘leermateriaal’, maar worden niet direct gekopieerd;
•  zelfinstructie op basis van ‘how- to-draw-books’;
• directe verbale instructie van derden, zoals ouders en leeftijdsgenoten.

Met uitzondering van de laatste vorm gaat het om individueel leren. Het leren door te 
doen, door na te tekenen en te kopiëren is vaak incidenteel leren, terwijl bij het raadple-
gen van instructie boeken zoals ‘hoe leer ik portret tekenen’ en directe instructie van 
derden sprake is van intentioneel leren, waarvan de lerende zich al tijdens de activiteit 
bewust is. 

De in de literatuur gevonden leerstrategieën past Duncum toe in een historisch onder-
zoek van biografisch en autobiografisch materiaal van 35 kinderen geboren tussen 1724 
en 1900. Ze tekenden veel in hun jeugd en zijn later beeldende kunstenaar, illustrator en 
in een enkel geval schrijver geworden. Het gaat deels om bekende namen zoals Gains-
borough, Delacroix, Millais, Whistler, Picasso, Kirchner en Kollwitz . Uit het beschikbare 
materiaal blijkt dat vrijwel alle kinderen leerden door het kopiëren van schilderijen, gra-
vures en afbeeldingen en dat ongeveer de helft leerde door te tekenen naar de natuur. 
Er zijn weinig directe bewijzen voor het kopiëren van leeftijdsgenoten of van familie- of 
gezinsleden, maar door indirecte aanwijzingen in het historische materiaal lijkt het wel 
in veel gevallen waarschijnlijk. 

6.4 
leerlingen over informeel leren  
van thuiskunst 
De interviews bevestigen de door Duncum onderscheiden vormen van informeel leren 
van thuiskunst. Het jezelf leren door oefening, kopiëren en het raadplegen van boeken 
en van internet worden alledrie door meer dan de helft van de leerlingen genoemd als 
vormen van leren. Leren door tekenen naar de waarneming noemt een kwart van de 
geïnterviewden. 
Naast deze vormen van individueel leren speelt de instructie door en het voorbeeld van 
derden (gezinsleden, vrienden) een belangrijke rol. Vier van de vijf leerlingen noemt dit 
als vorm van leren. Naast deze informele vormen van leren noemt bijna een derde een 
vorm van non-formeel leren: het volgen van een cursus tekenen of handenarbeid bij een 
centrum voor de kunsten, een buurthuis of een individuele kunstenaar. Tenslotte noe-
men leerlingen ook hun leerkracht van school en geven daarmee aan in welke mate wat 
in formele schoolse situaties is geleerd, ook thuis wordt toegepast.
Hieronder gaan we aan de hand van antwoorden van leerlingen nader in op de verschil-
lende vormen van leren. Behalve door rechtstreekse vragen als: ‘Hoe heb je dit geleerd?’ 
en ‘Van wie of wat heb je het meest geleerd?’ zijn er ook indirecte vragen over het leren 



gesteld zoals: ‘Vind je het belangrijk om beter te worden?’ en ‘Als je je werk vergelijkt 
met dat van een tijdje terug vind je dan dat het is veranderd?’. Omdat het informele leren 
vaak incidenteel, toevallig leren betreft, is het ook ten dele impliciet en dus ongemerkt 
voor de lerende. De interviews beperken zich uiteraard tot datgene waarvan de lerende 
zich bewust is en kan expliciteren. 

6.4.1 Oefening baart kunst: leren door te doen

Veel van de leerlingen zeggen dat ze beter zijn geworden door het veel te doen en door  
te leren van fouten. Enkele kenmerkende citaten:

‘Volgens mij hoe meer je maakt, hoe beter het wordt. Soms niet altijd meteen, maar 
later wel.’
‘Door elke dag te tekenen, trainen. Als ik fouten maak, probeer ik het nog een keer.’
‘Omdat ik er steeds mee bezig ben en je leert steeds nieuwe dingen kennen. Ja, van je 
fouten leer je ook.’

Leerlingen weten waarin ze vergeleken met vroeger beter in zijn geworden. Ze doen  
dat vaak in termen van dat het echter lijkt, dat ze meer details tekenen, dat het sneller 
gaat en minder moeite kost. Enkele uitspraken:

‘Het is nu nauwkeuriger, het lukt beter zoals het in mijn hoofd zit.’
‘Mijn kleiwerkjes worden realistischer.’
‘Eerst tekende ik gewoon zo’n kop, lichaampje en benen,  maar nu kan ik net echt  
gespierde armen en ook haren kan ik veel mooier tekenen.’ 

6.4.2 Bekijken, bestuderen, kopiëren, overtrekken 

Leren van voorbeelden is een van de belangrijkste vorm van leren van thuiskunst. Het 
loopt van het in aanraking komen met bepaalde vormen van verbeelding (vooral in de 
populaire media), het nauwkeurig bekijken, opzoeken en bestuderen van afbeeldingen 
tot en met het natekenen ervan en in sommige gevallen het overtrekken van afbeeldin-
gen. Eerst enkele uitspraken van leerlingen die vertellen dat ze wel voorbeelden (of delen 
ervan) gebruiken, maar deze niet precies natekenen:

‘Ik zie heel vaak strips zoals DragonballZ op tv. Dat zie ik, sla ik op in mijn hoofd en  
ga het daarna tekenen. Dit is niet nagetekend, gewoon zelf, dingen bij elkaar.’
‘En ik leer ook van alles van de strips. Als je dat leest, weet je ook al heel veel. Hoe je  
een borstkas moest maken of spieren, dat wist ik eerst ook niet.’ 
‘Ik kijk wel naar andere strips en gebruik daar bepaalde onderdelen uit. Bijvoorbeeld dat 
iemand een auto bestuurt. Die zie je van achteren en je kijkt door de voorruit mee naar 
buiten.’

Maar leerlingen vertellen ook hoe ze stripfiguren precies natekenen of ook hoe ze beel-
den van video of internet kopiëren:

‘Ik kijk wel eens op Internet, gewoon bij Google en dan typ je ’cartoons’ in en dan kom je 
soms wel leuke plaatjes tegen en die ga je dan natekenen. Die teken ik dan over van het 
beeldscherm.’ 
‘Toen hadden we de video stopgezet en toen gingen we dat natekenen.’
‘Op internet zie ik hele mooie foto’s of tekeningen en dan probeer ik dat ook te tekenen. 
Soms print ik dan gewoon en dan teken ik ze na.’

6.4.3 Instructieboeken en Internet 

Bij het gebruik maken van voorbeelden of natekenen gaat het vaak om vormen van inci-
denteel leren. Maar leerlingen noemen ook duidelijk intentionele vormen van leren, zoals 
het raadplegen van instructieboeken. Het gaat dan om boeken over hoe je portretten of 
landschappen moet tekenen of Manga of elfjes.
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‘Wij hebben thuis wel van die boeken hoe je dingen stap voor stap kunt maken en daar 
kijk ik wel eens in.’
‘Voor informatie, technieken en tips kijk ik overal in die boeken. Ik heb ook aquarelboe-
ken, ik ben daar nog niet zo lang mee bezig en daar staan allerlei technieken in en allerlei 
dingen die je kan proberen.’
Vaak noemen ze erbij dat ze die boeken hebben gekregen: ‘Ik heb thuis nu wel een boek, 
waar in staat hoe je portretten moet tekenen van mensen, dus daar lees ik wel in, maar 
dat is wel moeilijk. Dat had ik gekregen met Sinterklaas van mijn moeder.’

Ook internet wordt geraadpleegd voor het gericht zoeken naar informatie over bepaalde 
teken- of schildertechnieken of voor handleidingen van bijvoorbeeld computerpro-
gramma’s als Flash. Internet wordt vaker gebruikt om afbeeldingen te kopiëren  
of als aanleiding voor eigen voorstellingen.

6.4.4 leermeesters

Naast het individuele leren (hetzij incidenteel, hetzij intentioneel) is er het leren door 
de voorbeeldfunctie of de directe instructie van anderen. Dit ‘sociale’ leren wordt vaker 
door meisjes dan jongens genoemd. De helft van de geïnterviewden noemt de vader  
of moeder als iemand waarvan ze hebben geleerd. Maar ook broers en zussen, andere  
familieleden en overige volwassenen worden genoemd. Leren van vrienden en vriendin-
nen (leeftijdsgenoten) noemt een kwart. Soms gaat het om directe aanwijzingen en 
instructie, soms dienen de beeldende producten van de anderen als voorbeelden. 

Ouders
Ouders zijn niet alleen belangrijk voor het creëren van een stimulerende omgeving voor 
thuiskunst, maar geven soms ook rechtstreeks aanwijzingen en adviezen of leren hoe 
je met bepaalde materialen of gereedschappen om moet gaan. Leerlingen spreken in 
termen van ‘tips’ en ‘trucjes’ of geven meer uitgebreide beschrijvingen:  
‘Mijn moeder weet precies welke kleur waar bij past en dan zegt ze van dit moet je doen, 
dan komt de kleur beter uit of hoe ik moet mengen.’
‘Nou mijn vader heeft mij wel geleerd hoe ik met de elektrische zaag om moet gaan. En 
bij het ijzerknippen, dat is soms best lastig.’ 
‘Gewoon dat mijn moeder vragen stelt en dan ga ik daar ook over nadenken en dan ga 
je ook andere dingen tekenen.’

Beeldend actieve volwassenen
Naast vader of moeder noemen de geïnterviewde leerlingen ook familieleden en andere 
volwassenen als personen waarvan ze leren. Dit kan een oom of een oma zijn, de buur-
vrouw die regelmatig met ze gaat tekenen of een bevriende kunstenaar. De frequentie 
waarmee ze gebruik van hen (kunnen) maken verschilt nogal, maar uit uitspraken blijkt 
dat de adviezen van groot belang kunnen zijn. Deels betreft het weer technische aan-
wijzingen of adviezen over perspectief, schaduwwerking en dergelijke:
‘Een nicht van mijn moeder die maakt schilderijen en verkoopt ze ook echt. Ik zie haar 
niet zo vaak, maar die zegt wel zo van kijk, kijk waar de schaduwen zitten, waar licht en 
donker is, probeer het zo echt mogelijk te maken en dat het je aanspreekt.’ 
Advies kan ook gaan over de houding ten aanzien van het tekenen of schilderen, zoals 
dat je niet bang moet zijn om fouten te maken en dat je niet te snel moet opgeven.
‘ Zij heeft mij geleerd dat je er gewoon iets moois van moet maken en dat je niet de hele 
tijd moet denken dat het niet mooi wordt. En dat je je goed moet concentreren als je iets 
wil maken en daar ook bij moet blijven en niet te snel stoppen als het niet lukt, gewoon 
uitproberen.’ 

Leeftijdgenoten
Niet alleen van volwassenen wordt geleerd maar ook van leeftijdgenoten: van vriendjes 
of vriendinnetjes of van broers en zussen. 
‘Ik heb het eigenlijk allemaal van mijn broer geleerd. Hij kan zichzelf heel precies  
natekenen. Hij laat het me zien, daarna probeer ik het te maken.’
‘Ik vind de achtergrond altijd moeilijk om te tekenen in mijn strips en dan kijk ik soms 
wel eens naar de dingen die mijn broer heeft gemaakt en dat is wel mooi dan.’



Sommige leerlingen zeggen dat ze bij vrienden iets hadden gezien dat ze heel mooi 
vonden en dat vervolgens ook zijn gaan doen. Een enkeling maakt wel eens samen iets 
of ze helpen elkaar. 

‘En van vriendinnetjes heb ik ook wel dingen geleerd, hoe je moet vilten en kaarsen 
maken.’ ‘En met een vriendje, we doen het niet samen, we doen het wel alleen, maar we 
laten elkaar wel de dingen zien die we hebben gemaakt. Dan krijg je ook weer ideeën.’
 ‘Ja, ik heb een vriendin die ook tekeningen maakt, maar hele andere dingen. Ik heb 
haar wel geleerd cartoons te maken, en zij mij ook wel muisjes en mensen. En allemaal 
manieren om ogen te tekenen heeft ze mij wel geleerd.’ 

6.5
non-formeel leren: cursussen
Van de geïnterviewden heeft een derde op een of andere manier cursus of lessen 
gevolgd. Het gaat om een kleine steekproef, maar de samenstelling komt overeen met 
de bekende landelijke gegevens op dit gebied: meer meisjes dan jongens volgen zo’n 
cursus en meer hoger dan lager opgeleiden. 
De cursussen variëren van lessen tekenen, schilderen of beeldbewerking en websites 
maken bij centra voor de kunsten, cursussen in het sociaal cultureel werk of lessen van 
een individuele kunstenares. 
‘Ik teken heel veel en doe zaterdag Artis-atelier, dan ga je met een groep iedere keer een 
ander dier tekenen (…)  dan gaan we naar een dier toe en dan zegt ze wat we moeten 
doen, met wat en of er iets speciaals is waar we op moeten letten’.
‘Die knutselcursus is ‘s avonds en best voor de gezelligheid. Daar heb ik best wat 
geleerd: figuurzagen, lijmpistool. Thuis doe ik helemaal niet dat soort dingen.’
‘Het was op een zolder, dat was wel gezellig. En die mevrouw ging gewoon zelf  
schilderen terwijl wij aan het werk waren.’ 

6.6
formeel leren: leraren
Leerlingen geven aan ook kennis op school, dus via het formele leren, te hebben  
opgedaan. De kennis die ze hieraan ontleend hebben betreffen vooral technieken en 
materiaalkennis. 
‘En van hier op school, kleien vooral heel veel, dingen knutselen, met andere dingen 
werken, met verschillende materialen.’
 ‘ Van haar (de vakdocent)  leer je heel vaak die techniek of dat je schaduw kan tekenen 
of met die blokletters, of dat je ziet hoe hoog je het moet tekenen. Dus echt techniek zeg 
maar, dat vind ik wel leuk.’  
‘Van tekenles toch wel, met die pastelkrijtjes en technieken.’ 

Leerlingen gebruiken die kennis en vaardigheden deels voor hun thuiskunst, maar ge-
ven ook aan dat ze het niet rechtstreeks toepassen binnen hun eigen vrije werk.
‘Ik gebruik dat soms wel thuis, maar dan heel anders. Omdat ik ook gewoon heel anders 
teken. Maar dingen met perspectief en met schaduw en zo kan je wel gebruiken.’

In hoofdstuk 7 wordt de relatie tussen schoolkunst en thuiskunst nader uitgewerkt.
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6.7
relaties tussen soorten leren en soorten 
thuiskunst
Passen we de manieren van leren toe op de verschillende typen thuiskunst dan zijn  
er op basis van de interviews en de uitleg bij de meegebrachte werkstukken enkele  
verbanden zichtbaar (zie figuur 2). De ‘traditionele kunst’ (met genres als landschap, 
portret, stilleven en abstractie) wordt gekenmerkt door intentioneel en expliciet leren, 
vaak in interactie met volwassenen. Ook komt het leren van deze kunst vaker in cursussen 
aan de orde. De categorieën ‘populaire beeldcultuur’ en ‘persoonlijke beleving’ ken-
merken zich daarentegen meer door toevallig, impliciet en individueel leren, dus leren 
door zelf te doen, door te kopiëren en voorbeelden te gebruiken. Uiteraard zijn er hier  
ook vormen van intentioneel leren: het gebruiken van instructieboeken of van sociaal 
leren: het leren van broers en zusters, van vrienden of via elkaar instrueren op internet.
Bij toegepaste kunst zien we verschillende vormen van leren. Bij de gebruiksvoorwerpen 
is het leren van de technische aspecten deels intentioneel, expliciet en in interactie met 
volwassenen, zoals bij hulp en aanwijzingen van vader of moeder of via ‘knutselcursus-
sen’. Bij mode en decoratie gaat het vaker om impliciet en toevallig leren met gebruik 
maken van voorbeelden en kant-en-klare materialen. Bij beeldende producten gericht 
op communicatie (zoals kranten, kaarten, internetsites e.d) speelt uiteraard het sociale 
aspect als feedback van anderen een rol.

individueel

sociaal

intentioneel

incidenteel

persoonlijke 
beleving

traditionele 
kunst

populaire 
beeldcultuur

toegepaste 
kunst

Figuur 2 Relaties tussen soorten thuiskunst en manieren van leren



Wat de leerlingen benoemen als iets dat ze hebben geleerd betreft meestal procedurele 
kennis (bijvoorbeeld Boekaerts & Simons, 1995); kennis van hoe je bepaalde zaken aan 
moet pakken in termen van het soort handeling en de volgorde van de handeling. Bij 
deze procedurele kennis kan het zowel gaan om algoritmes: nauwkeurige, systemati-
sche stappenplannen (hoe je Donald Duck moet tekenen), als om heuristieken: meer 
onvolledige schematische procedurele kennis (hoe je iets ‘Manga-achtigs’ moet teke-
nen). In enkele gevallen gaat het om metacognitieve opvattingen, d.w.z. om verworven 
inzichten over manieren waarop je je beeldende producten kunt verbeteren of om het 
aanleren van een gewenste houding (zoals doorzettingsvermogen en de durf om fouten 
te maken).

6.8
meningsverschillen over kopiëren en 
natekenen
De meeste onderzoekers zijn het erover eens dat kopiëren een belangrijke informele 
manier van leren is bij het spontane tekenen. Ook de interviews in dit onderzoek 
bevestigen dat. Kopiëren zoals van wandplaten en meetkundige figuren, werd in het 
verleden ook als een geaccepteerde manier van formeel leren beschouwd in het onder-
wijs (Van Rheeden, 1989). De aanhangers van de vrije expressie keurden echter vanuit 
hun romantische kindbeeld het kopiëren af. Externe invloeden, zeker van volwassenen, 
beschouwden ze als storend voor de eigen, ‘pure’ ontwikkeling van het kind. Natekenen 
was een teken van onmacht om die eigen artistieke ontwikkeling vorm te geven. De  
in de jaren vijftig en zestig in de VS invloedrijke Lowenfeld formuleerde dat zo: 
‘Those children who have been inhibited in their creativity (…) may retreat or resort  
to copying or tracing. They may quickly adopt styles of others, constantly ask for help,  
or follow examples of work that has been produced by their peers. Needless to say,  
the mere command to stop copying and become creative accomplishes nothing. Art 
activity cannot be imposed, but must come as a spirit from within (Lowenfeld &  
Brittan, 1975, p.41).’

Wilson (1985, p.90) haalt een veel oudere uitspraak aan van de vader van de kinder-
kunst, Cizek. Die zag kinderen het liefst opgroeien op een afgelegen eiland in de zee, 
zodat ze geheel vanuit hun eigen wortels, als bloemen, zouden kunnen groeien. Maar 
volgens Wilson kan een kind geen akeliger lot treffen dan naar Cizeks eiland te worden 
verscheept en het moeten stellen zonder alle rijke visuele voorbeelden die onze wereld 
zo kenmerken. Dat zou leiden tot een zeer arme beeldtaal. Het overnemen en bewerken 
van allerlei visuele voorbeelden kan de eigen beeldende creativiteit juist stimuleren  
en verrijken en niet verstikken zoals de aanhangers van de intrinsieke beeldende ont-
wikkeling denken. Het kopiëren wordt door Wilson &Wilson (1982) overigens niet als  
een wenselijk eindstadium maar meer als een noodzakelijk tussenstadium gezien.  
Er bestaat in hun ogen het gevaar van het ontstaan van inflexibele schema’s en een 
‘unhealthy reliance on copying with no attempt to go beyond the copied image’(p.76) 
. Kortom het creativiteitsideaal is bij de Wilsons’ zeker overeind gebleven, ook blijkens 
hun motto ‘from convention to invention’ (p. 77). Manifold (2004) die onderzoek deed 
naar verschillende vormen van ‘fan-art’ die op websites wordt geplaatst, is ook van  
mening dat het exact kopiëren van de oorspronkelijke beelden of tekeningen iets voor  
de beginners is. ‘More experiences fans will seek to express originality in their works  
by depicting characters in new settings or situations, or will insert new characters in 
existing storylines’ (p.3) . Enkele citaten van geïnterviewde leerlingen geven aan dat  
dit proces zich ook kan voordoen:
 
‘Als je eerst dingen gaat natekenen, dan kun je later meer dingen uit jezelf.’
‘Omdat ik eerst dingen natekende kan ik wel beter tekenen en kan ik nu mijn eigen  
dingen ontwerpen.’
‘Op een gegeven moment weet je een beetje hoe het moet en dan kan je het zelf.’
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Maar het gaan ontwerpen van ‘eigen dingen’ geldt zeker niet voor alle leerlingen in  
dit onderzoek en een deel blijft tevreden met goed gelukte kopieën. Ook Duncum en 
Pearson beamen dat in hun publicaties over spontane tekeningen. 

Tegenwoordig denkt men aanzienlijk genuanceerder over natekenen dan in de periode 
van de vrije expressie. Dat heeft ook te maken met de postmodernistische stromingen 
in de beeldende kunst waarbij hergebruik van bestaande beelden en stijlen zelf tot 
stijlmiddel is geworden. Niet zozeer dàt bestaande beelden wordt nagetekend en her-
gebruikt lijkt ter discussie te staan, maar vooral wèlke beelden. De historische analyse 
van Duncum (1986) geeft aan dat veel van de onderzochte kunstenaars als kind ‘echte’ 
kunst hebben gekopieerd, maar hij benadrukt daarbij dat de favoriete thema’s toch 
veldslagen en andere gewelddadige scènes zijn. ‘Indeed, with respect to realism and 
storytelling the now common distinction between popular and high art was so blurred 
throughout the period in question as to be irrelevant (p.305).’

Beelden uit de populaire cultuur worden door de huidige docenten beeldende vorming 
nog vaak afgewezen. Wilson (2003, p.24) schrijft hierover: ‘When we come to visual 
culture, especially popular visual culture, in my experience many teachers still think it 
is kitsch evidence of students’ bad tastes and too-easy susceptibility to the seduction 
of cheap narratives.’ Ook Haanstra, Van Strien & Wagenaar (2006, p.17) constateren dat 
docenten beeldende vorming in de onderbouw van het Amsterdamse voortgezet onder-
wijs de populaire beeldcultuur zowel qua vorm als inhoud als clichématig en schema-
tisch beschouwen. Een kenmerkend citaat: ‘Zodra je ze vrijlaat vervalt het in schema’s 
van wat leerlingen doen met die poppetjes, die rare heavy metal toestanden.’

Hoewel Wilson genunanceerd denkt over het gebruik en de navolging van populaire 
cultuur heeft hij er ook voor gepleit om de na te tekenen voorbeelden te verbreden. In het 
boek Teaching drawing from art (Hurwitz, Wilson, & Wilson, 1987) worden kunstwerken 
en de werkwijzen van professionele beeldende kunstenaars als voorbeeld en inspiratie 
gebruikt voor tekenlessen aan kinderen. In hun voorwoord (p.7) schrijven de auteurs:
‘Works of art provide the basic models from which drawings are made. In short: art 
comes from art, drawing comes from drawing. ( …) Intimate  association with the grea-
test creative models to be found in the visual arts can enhance students’ individuality, 
originality and inventiveness.’ 
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7.1
achtergronden
In de eerste instituties waar kinderen ook beeldend actief zijn, zoals de crèche en de 
peuterspeelzaal, is de scheiding tussen formeel en informeel leren nog niet sterk. In de 
loop van de basisschool wordt dat onderscheid steeds sterker en ontstaat er een kloof 
tussen thuiskunst en schoolkunst. Bepaalde beeldende repertoires worden op school 
wel onderwezen en beloond en andere vormen van spontane alledaagse beeldende 
communicatie steeds minder (Pariser, 1999; Kindler & Darras, 1998). Er is in het verle-
den al door verschillende auteurs geschreven over de relatie (of het ontbreken daarvan) 
tussen schoolkunst en thuiskunst, o.a. Efland (1976), Duncum (1982), Hamblen (1999), 
Bresler (1992, 2000) en Wilson (2003, 2004). 
Efland (1976) is de uitvinder van de termen schoolkunst en schoolkunststijl. School-
kunst is in zijn visie de kunst die alleen functioneel is binnen het instituut school,  
maar die geen binding heeft met de ontwikkelingen in de professionele kunst, en even-
min met de buitenschoolse beeldende activiteiten en voorkeuren van de leerlingen. De 
belangrijkste functie van schoolkunst is een ontspannend tegenwicht te vormen tegen-
over de inspanningen van het bijbrengen van de maatschappelijk nuttig geachte kennis 
en vaardigheden op gebied van rekenen en taal. Hij beschrijft de schoolkunststijl in het 
basisonderwijs als de prettig ogende, enigszins kinderlijk expressieve stijl, uitgevoerd 
met makkelijk toepasbare media, die ook goed en snel zijn op te ruimen.
Bresler (1992, 2000) onderscheidt naast een non-interventie benadering van school-
kunst, waarbij de leerkracht gelegenheid geeft tot activiteiten, maar waarbij geen 
sprake is van structuur en opbouw, ook een ‘productiegerichte’ aanpak van school-
kunst. Het gaat om activiteiten die tot producten leiden als een herfstpaddestoel of een 
kerstster. Soms heeft de leerkracht al een deel van het werkstuk geprefabriceerd. Er is 
hierbij nauwelijks plaats voor improvisatie of voor eigen persoonlijke interpretatie. Bij 
de non-interventie benadering lijkt dat wel het geval, maar volgens Efland (ibidem) en 
Wilson (2004) is er ook in die benadering wel degelijk sprake van het belonen van een 
bepaalde stijl en thematiek. 
Duncum (1982, p. 52 e.v.) beschrijft dat ook uit de historische onderzoeken een grote 
discrepantie blijkt tussen de onderwerpen die op school worden getekend en die van de 
spontane tekeningen van kinderen. Hoewel Cizek al adviseerde dat wanneer jongens 
‘oorlogsmachines’ wilden tekenen, ze niet moesten worden tegengehouden, hielden de 
meeste tekendocenten op school vast aan veel bravere thema’s. Ook Wilson (1976; 2004) 
en Grace & Tobin (1997) laten zien dat in de thuiskunst thema’s als seksualiteit en geweld 
aan de orde komen en dat deze thema’s vaak liever worden geweerd uit beeldende pro-
ducten die op school of op cursussen worden gemaakt. Duncum (ibidem) wijst verder op 
de in de literatuur gesignaleerde verschillen in stijlen (o.a. Gardner, 1980) en materialen. 
Op school gebruikte media en materialen zoals plakkaatverf en grote kwasten ontmoe-
digen het weergeven van realistische details en het natekenen van voorbeelden. Het 
gebruik van woorden of teksten komt in spontane tekeningen veel voor, maar wordt in 
schooltekeningen over het algemeen niet aangemoedigd.
Uit verschillende onderzoeken (Kindler, 2000; Pariser & Van den Berg, 2001; Pariser  
e.a. 2007) naar de beoordeling van tekeningen door zowel kunstdocenten als kinderen 
en jongeren, bleken grote verschillen in voorkeuren. Terwijl kinderen en jongeren teke-
ningen in de cartoonstijl het meest waardeerden, gaven de docenten de voorkeur aan  
tekeningen die voldeden aan modernistische esthetische criteria, zoals expressiviteit. 
De onderzoekers wijzen op de problemen die deze verschillen in voorkeuren kunnen 
hebben voor het beeldende onderwijs: ‘If students’ aesthetic criteria, artistic aspirations, 
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and standards of satisfactory performance are at odds with those of their teachers,  
the grounds for effective educational intervention become seriously compromised 
(Kindler, 2000, p.27).’
Haanstra (2001) concludeert dat de kenmerken en functies van de schoolkunst zoals 
die door Efland en Bresler zijn beschreven ten dele nog van toepassing zijn op de situatie 
in Nederland. Dat geldt voor het primair onderwijs, maar in veel mindere mate voor 
kunstvakken in het voortgezet onderwijs, met hun toegenomen aandacht voor theorie en 
beschouwing. In de onderbouw richten docenten zich op het op gestructureerde wijze 
aanleren van beeldaspecten en het toepassen van bepaalde materialen en technieken. 
De resultaten zijn eerder conventioneel dan expressief. Docenten spreken in termen 
van ‘netjes’, ‘mooi afgewerkt’ en ‘de techniek moet in orde zijn’ (Haanstra, Van Strien 
& Wagenaar, 2006, p.12). En ook de onderbouwleerlingen hebben het over hun school-
producten als netjes, precies, nauwkeurig en dat het moet kloppen. Op school gaat het 
zoals een leerling zegt om ‘serieuze tekeningen die ik helemaal afmaak’ (idem, p. 57). 

7.2
meningen van leerlingen over schoolkunst
In ons onderzoek is aan de leerlingen op verschillende manieren gevraagd naar hun 
ervaringen met de beeldende vakken op school. Op enkele uitzonderingen na vinden 
de leerlingen tekenen en handenarbeid leuke vakken. Als voorbeelden van wat ze leuke 
lessen vinden worden onder andere genoemd: figuurzagen, papier-maché, klei tegel, 
knuffelbeest, jungledier, Afrikaans masker, pictogrammen, poster voor een festival 
in de stad en onderwerpen als ‘drie dieren die elkaar opeten’ of ‘je ideale partner’. 
Gevraagd naar voorbeelden van een vervelende les worden technische oefeningen 
genoemd (zoals kleuren mengen, arceren, perspectief tekenen) en ook lessen met  
materialen die ze niet leuk vinden:
‘Ja, dat was iets met kleuren. Dan moest je allemaal van die dunne vakjes kleuren, met 
verf, ecoline en waterverf. Niets met je eigen fantasie, maar gewoon invullen.’
‘Ja, meestal gewoon van die saaie tekenopdrachten, waar je wel veel van leert, met  
perspectief en zo, maar waar niet echt iets van jezelf in zit. Dan lijken alle tekeningen  
op elkaar, dat is niet echt heel bijzonder.’
‘Maak drie bladeren, een met stipjes, een met streepjes en zo. Ja, dan zit er niks leuks 
meer in. Dan kan ik er ook geen idee meer bij verzinnen, dan vind ik het niet meer leuk.’

Suggesties voor veranderingen van het vak liggen in het verlengde van de boven- 
genoemde klachten. Naast meer uren voor beeldende vorming en minder theorie,  
willen leerlingen meer vrijheid:
 
‘Gewoon zelf onderwerpen verzinnen waarover je kan tekenen.’
‘Dat je gewoon de ene keer een opdracht krijgt en heel veel leert en dat je dan weer  
gewoon zelf mag bedenken en daar dan wel advies bij krijgt en wat de beste manier is 
om het te maken. Dus dat je het verdeelt.’.
‘Dat we echt met schilderijen aan de gang gaan en dat iedereen zijn eigen stijl ontdekt  
en je niet altijd aan de opdracht hoeft te houden, dus meer eigen stijl.’

Maar enkele leerlingen voegen daar aan toe dat zij zelf wel kunnen omgaan met  
meer vrijheid en genoeg eigen fantasie hebben, maar dat er dan bij sommige andere 
leerlingen ‘niets uit zal komen.’ 

Gevraagd naar wat ze leren van de lessen beeldende vorming op school noemen  
leerlingen vaak het werken met bepaalde materialen en technieken en het tekenen 
naar de natuur, perspectief, schaduwwerking e.d.:

‘Van de meester heb ik geleerd dat als je gaat schilderen, als je bijvoorbeeld de nacht 
gaat schilderen dat je gewoon allerlei donkere kleuren met elkaar kan mengen.
‘Ja, echte dingen tekenen. Wat meer technieken, met schaduw.’ 
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schoolkunst thuiskunst

Meisje, vmbo Meisje, thuis

Jongen, vmbo Jongen, thuis
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Jongen, basisschool Jongen, thuis

Meisje, basisschool Meisje, thuis

Meisje, basisschool Meisje, thuis
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Meisje, vwo Meisje, thuis

Meisje, havo Meisje, thuis

Jongen, havo Jongen, thuis

schoolkunst thuiskunst
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7.3
schoolkunst en thuiskunst
Verschillen 
Over de verhouding tussen schoolkunst en thuiskunst zijn aan de leerlingen meerdere 
vragen gesteld. Ze betroffen de eventuele verschillen tussen hun beeldende activiteiten 
op school en thuis, de eigen voorkeur voor één van beide soorten beeldende producten, 
de mogelijkheid om wat je thuis doet ook meer op school te doen, en het mogelijke  
oordeel van de docent beeldende vorming over de thuiskunst. Op de vraag of wat ze 
thuis maken er anders uitziet dan de dingen die ze op school maken antwoorden 40 van 
de 52 geïnterviewden met een duidelijk ‘ja’. Uiteraard noemen leerlingen daarbij als  
verschil de eigen keuze die ze thuis hebben versus het werken in opdracht op school: 
‘Op school is altijd met een opdracht. Dat is echt om dingen te leren. Daar zit vaak niet 
zo’n gevoel in van wat je zelf verzint.’ Of zoals een leerling het formuleert: ‘Op school  
hoef je het niet te bedenken, alleen te maken’

Doen wat jezelf wilt versus het maken van schoolopdrachten komt tot uiting in verschil-
len in stijl en verschillen in onderwerpen. De cartoonstijl (gebaseerd op voorbeelden en 
natekenen) is vooral voor thuis, de realistische stijl (deels gebaseerd op tekenen naar de 
waarneming) is bij deze leeftijdgroep meer voor school: 
‘Het is een heel andere manier van tekenen. Thuis maak ik vooral cartoons en zo met 
kleur en stift en hier is het meer met potlood schetsen.’
‘Thuis maak ik vooral poppetjes en op school teken je een oude schoen of een appel  
en leer je meer zoals het hoort. ‘
‘Hier op school tekenen we niet stripfiguren. Hier moeten we bloemen maken, kerst-
dingen en sinterklaasdingen, knutselen en zo.’ 

Thuis kunnen de beeldende producten wat slordiger zijn en hoeft het niet allemaal te 
kloppen, op school is het ‘technischer’, ‘netter’ en ‘maak je meer affe dingen’: ‘Op school 
moet het allemaal netter en daar werk je ook voor een cijfer.’ Dit komt dus overeen met 
hoe onderbouwleerlingen in het eerder genoemde onderzoek hun schoolkunst karakte-
riseren (Haanstra, Van Strien en Wagenaar, 2006). Die noemen als ander verschil dat op 
school meer en diversere materialen beschikbaar zijn en dat er meer technieken worden 
beoefend dan thuis. Ook de nu geïnterviewde leerlingen noemen dat er op school ‘meer 
dingen zijn om mee te werken’, terwijl ze thuis vaak alleen potloden en viltstiften  
hebben. Een uitzondering wordt gemaakt voor digitale producten. Thuis wordt veel  
op de computer gedaan maar ‘wij doen op school geen dingen op de computer’. Zeker 
in het basisonderwijs, maar ook in voortgezet onderwijs (Oberon, 2007 ) is gebruik van 
nieuwe media in de beeldende lessen nog steeds uitzonderlijk.
Leerlingen hadden naar de interviews behalve producten van thuiskunst ook enkele 
producten meegebracht die ze op school hadden gemaakt. Op pagina’s 63-65 zien we 
van acht leerlingen zowel een product van schoolkunst en van thuiskunst naast elkaar 
geplaatst.

Voorkeuren
Op de vraag: ‘Welke dingen vind je mooier, die je op school maakt of die je thuis maakt?’ 
wil een op de drie leerlingen geen voorkeur uitspreken, omdat dat het er vanaf hangt 
(welke opdracht, welk materiaal etc.) of omdat ze het allemaal wel mooi vinden. Een 
minderheid vindt wat ze op school maken mooier. Op school worden hogere eisen 
gesteld, krijg je aanwijzingen en kun je ook van elkaar leren. Dat laatste maakt het op 
school werken ook leuker en gezelliger.: 
‘Ik denk mooier op school, want dan ben je ook met vriendinnen en dat kan je ook naar 
elkaar kijken. Ideeën opdoen van elkaar en het is heel gezellig’.
‘Ik denk dat ik op school de mooiste dingen maak. Omdat er dan goed wordt uitgelegd 
wat je moet doen en wat de bedoeling is. En thuis moet je het toch helemaal zelf maken, 
dus weet je ook niet of het zo hoort, omdat je het zelf verzint, dus dan is het eigenlijk  
altijd goed.’
‘Het mooist is ook op school, want hier hoef je het niet helemaal alleen te doen als het 
soms moeilijk is. Op school krijg je tips en thuis niks.’
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Toch vindt bijna de helft van de geïnterviewden wat ze thuis maken mooier en vindt 
thuis werken ook leuker. Dat werk is vrijer, persoonlijker en met meer fantasie. 
‘De dingen die ik thuis maak, dat is wat creatiever’.
‘Als jij mij een opdracht geeft, dan zijn het niet jouw dingen. Er zit ook helemaal niks 
achter, er zit ook helemaal geen verhaal achter’.

Anderen vinden hun werk dat ze thuis maken mooier omdat ze daar mogen natekenen: 
‘Thuis maak ik de mooiste dingen, omdat ik daar in ieder geval ook op Internet kijk. Op 
school mag dat niet meestal.’

Tenslotte zijn er leerlingen die thuis beter werk maken, omdat ze liever alleen werken. 
Op school worden ze te veel afgeleid door medeleerlingen en ook omdat ze niet goed 
kunnen werken onder tijdsdruk:
‘Thuis ben ik rustiger, serieuzer, geconcentreerder.’
‘Thuis is het veel rustiger, vaak wel lekker om in mijn eentje te werken, dan kan ik me 
beter concentreren.’ 
‘Eigen ding doen, lekker rustig, dan zit ik lekker alleen. In plaats van school in al  
die herrie.’

Thuiskunst op school?
Een meerderheid van de leerlingen zou het soort werk dat ze thuis maken ook wel  
binnen de lessen op school willen maken. Deze leerlingen geven voorbeelden van het 
soort werk dat ze bedoelen, maar werpen vaak zelf meteen al bezwaren op waarom het 
op school waarschijnlijk niet zou passen:
‘Wel leuk om binnen de lessen wat meer met mode te doen. Maar dat kan denk ik niet, 
want de jongens vinden dat niet zo leuk. Ik denk dat de meester ook niet zo van meisjes-
kleren houdt.’
‘Ja, mijn strips. Maar met die afgehakte hoofden en geweld dat er bommen vallen, dat 
zou hier op school niet kunnen.’
‘Poppetjes tekenen. Maar ik denk dat de juf dat een beetje te normaal vindt om daar les 
in te geven. Wij zijn hier bezig met een hele andere manier van tekenen.’

Sommige leerlingen lijkt het ook ondoenlijk als iedereen zijn eigen voorkeur zou volgen 
in de les. Hoe moet de leraar dat allemaal gaan beoordelen? vragen ze zich af. Leerlingen 
hebben een goed inzicht in het instituut school en zien daarom veel problemen om daar 
de eigen thuiskunst een plaats te geven. Er zijn er ook die thuiskunst en schoolkunst 
liever gescheiden houden, omdat anders de eigenheid van wat ze thuis doen verloren 
zou gaan. Leerlingen formuleren dat zo: 
‘Nee, dat persoonlijke hoort toch vooral bij thuis.’
‘Nee, dat is gewoon van thuis. Dat is van mij en mijn vrienden.’
‘Graffiti hebben we niet op school, dat soort dingen. Weet niet of ik dat leuk zou vinden. 
Dan zijn het niet meer jouw dingen.’

7.4
docenten over thuiskunst 
Niet op de hoogte van thuiskunst
Minder dan de helft van de leerlingen denkt dat hun docent hun thuiskunst positief zou 
beoordelen, enkelen denken dat het oordeel negatief zou zijn (vooral omdat het werk niet 
netjes genoeg zou zijn), maar het grootste deel weet het niet. Dat komt vooral omdat de 
docent volgens de leerlingen niet op de hoogte is van wat ze thuis maken. Eén leerling 
vindt overigens dat thuiskunst helemaal niet door een docent beoordeeld kàn worden: 
‘Het is geen opdracht, dus kun je het ook niet verkeerd hebben gedaan.’ 
Het vermoeden van de leerlingen dat de docenten niet op de hoogte zijn van wat ze 
thuis maken, wordt bevestigd door de interviews met de acht leerkrachten zelf. De do-
centen zeggen allemaal dat ze geen goed beeld hebben van wat leerlingen thuis maken. 
Sommige docenten weten het wel van een paar leerlingen, die eigen werk hebben laten 
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zien. Dat is vaak afhankelijk van het persoonlijke contact met zo’n leerling. Maar in het 
algemeen zijn de van huis meegebrachte tekeningen, schilderijen en voorwerpen van 
de leerlingen een verrassing. Dit wordt wel betreurd: ‘Eigenlijk zou je er meer van moe-
ten weten.’, zeggen de docenten.

Thuiskunst niet in het curriculum
Dat betekent niet dat alle docenten vinden dat het soort beeldende werk dat kinderen 
spontaan maken ook een plaats in het curriculum zou moeten krijgen. De visie dat 
veel thuiskunst clichématig is en de beeldende ontwikkeling belemmert is ook bij 
enkele geïnterviewde docenten aanwezig. Een docent in het primair onderwijs zegt:
‘Kinderen werken thuis vaak in sjablonen. Zo’n hartjesvorm komt overal terug, dus dat 
is hier een verboden vorm. Bedenk zelf maar een vorm, ze moeten juist weer los komen, 
ik wil expressie. Dat is een heel proces om dat aan te durven.’

Een docent in het voortgezet onderwijs stelt: 
‘Als je vrij bent en je vindt het cool om Manga-poppetjes te tekenen dan doe je steeds 
hetzelfde binnen een bepaald stramien. Maar zodra dat kader wordt verlegd, is in één 
keer alles weg. Want ze leren thuis niet over compositie of technieken, die ook nog 
waarde hebben voor andere opdrachten.’

Kortom, wat leerlingen thuis doen wordt als beperkt en beperkend gezien en er 
wordt geen transfer verwacht naar andere beeldende activiteiten. Andersom hopen 
docenten dat wel transfer optreedt van wat leerlingen op school leren naar wat ze 
thuis doen:
‘Ik probeer te zorgen dat wat ze hier doen ook aanleiding kan zijn om thuis anders naar 
materialen te kijken en daarmee aan de slag te gaan. Mijn taak is om ze te motiveren 
om er ook thuis mee bezig te zijn. Ik neem aan dat ze soms wel doorgaan op dingen die 
ze bij mij hebben gemaakt.’

Uit de meningen van leerlingen valt op te maken dat dit maar in beperkte mate het 
geval is.

7.5  
manieren om thuiskunst te verbinden met 
het curriculum
Andere docenten lijkt het wel zinnig om de relatie van hun lessen op school met thuis-
kunst te versterken. Een docent uit het voortgezet onderwijs zegt: ‘Dat we mensen  
met hun eigen werk verder helpen zit nu niet in onze manier van lesgeven. Dat zou wel 
mooi zijn…’
Duncum (1986, p.67 e.v.) beschrijft manieren die in de literatuur zijn genoemd om 
kenmerken van spontane beeldende activiteiten meer in verbinding te brengen met de 
schoolpraktijk. Dat betekent overigens niet dat beide gelijk worden gesteld of dat alle 
kenmerken van de spontane thuiskunst binnen het curriculum worden gebracht. Het 
gaat erom de scheiding tussen de twee werelden te verminderen. Manieren om dat te 
doen hebben betrekking op de keuze van onderwerpen, stijlen en materialen en op het 
hanteren van bepaalde onderwijsstrategieën. 
Een voor de hand liggende manier is om in de lessen meer vrijheid in onderwerp-
keuze toe te staan of om (soms) aan te sluiten bij bekende thema’s en stijlen van 
spontane tekeningen. De materiaalkeuze moet dan hiermee in overeenstemming zijn. 
Dat wil zeggen dat potloden, fine liners en viltstiften zijn toegestaan. Schilderen met 
plakkaatverf en brede kwasten, vetkrijt of linoleum snijden zijn niet de aangewezen 
media voor de stripverhalen, modetekeningen etc. Duncum zelf heeft ook het onder- 
wijzen van ‘comic strip narration’ bepleit. Enerzijds omdat alleen werken in de ‘rea-
listische stijl’ vaak een beperking tot meer traditionele onderwerpen inhoudt (stilleven, 
portret, landschap), terwijl kinderen in stripverhalen sneller en meer flexibel kunnen 

68



verbeelden wat ze bezig houdt. Het biedt ook meer mogelijkheden om imaginaire 
werelden te scheppen. De verschillende combinaties van beeld en taal die strips bieden 
acht Duncum onderwijskundig eveneens belangrijk. Hij vindt dat de docent ten aanzien 
van de eigen beeldende producten van leerlingen die gebaseerd zijn op populaire cultuur 
een accepterende en begripvolle houding moeten innemen. Dat betekent niet dat de  
wereld van de populaire cultuur ook kritiekloos wordt aanvaard. Integendeel, in de  
lessen kunstbeschouwing zou die wel kritisch moeten worden benaderd door ook  
aandacht te besteden aan aspecten als commercie, macht, seksisme en racisme. 

Volgens Wilson & Wilson (1982) heeft het bieden van meer vrijheid in thema’s en mate-
rialen weinig zin als niet tevens de mogelijkheden van kinderen worden verruimd door 
hun vaardigheden te verbeteren. In hun ‘Teaching children to draw: a guide for teachers 
& parents’ presenteren ze diverse strategieën om de beeldende repertoires van kinderen 
uit te breiden, en om zo ook het spontane tekenen te bevorderen en te ondersteunen. 
Enerzijds zijn het oefeningen om bijvoorbeeld beweging te suggereren of om de expressie 
van gezicht of van lichaamshouding te vergroten. Anderzijds gaat het om instructie die 
het narratieve in de beeldende producten probeert te versterken: oefeningen en spelletjes 
om eenvoudige beeldverhalen complexer te maken, zowel wat betreft het plot als de 
beeldende oplossingen. 
Het gaat uitdrukkelijk niet om pure oefeningen in technieken en media, maar altijd om 
oefeningen die in dienst moeten staan van het vertellen van een verhaal.
Duncum en Wilson bepleiten dat in school de leerstrategieën die thuis worden gebruikt 
(zoals tekenen naar voorbeelden) worden toegestaan. ‘The high level of skill achieved by 
children who frequently use copying, tracing, observing other draw, and following how-
to-draw manuals challenges art educators to use these same methods in their teaching 
of drawing (Duncum, 1986, p.259).’ Maar zoals in het vorige hoofdstuk aangegeven zou-
den die voorbeelden ook het werk van professionele kunstenaars betreffen en niet alleen 
de populaire cultuur.

De pleidooien uit de jaren tachtig van de vorige eeuw hebben blijkbaar weinig gehoor 
gevonden. Geen van de geïnterviewde docenten hanteert een uitgewerkte strategie  
op de manier zoals Wilson en Duncum hebben voorgesteld. Van de genoemde mogelijk-
heden om thuiskunst en schoolkunst meer te verbinden, noemen enkele docenten wel 
het gebruik van bepaalde thema’s en het laten beoefenen van bepaalde stijlen. Zij laten 
hun leerlingen o.a. strips en Manga tekenen:
‘We proberen wel met thema’s bij hen aan te sluiten. We zijn ook echt met Manga bezig 
geweest. Toen dacht ik nu kunnen ze laten zien wat ze kunnen. Maar dat viel een beetje 
tegen. Ik had verwacht dat ze daar behendiger in zouden zijn.’

7.6
een ontmoetingsplek van thuiskunst en 
schoolkunst buiten het curriculum
Door docenten worden enkele suggesties gedaan om op school ook aandacht te besteden 
aan thuiskunst. Dat zou kunnen door het inrichten van tentoonstellingen met thuis 
gemaakte dingen of door erover te publiceren in de schoolkrant. Verdergaand is het 
voorstel een aparte plek te creëren, waar leerlingen buiten de reguliere lessen met eigen 
kunstzinnige activiteiten bezig kunnen. Een docent in het voortgezet onderwijs:
‘Ik denk dat het niet tijdens de gewone lessen moet. Daarmee sluit je leerlingen uit die 
daar niet mee bezig zijn. Ik ben voor het idee van een open atelier. Gewoon een groep 
leerlingen die daar bezig kan zijn en dat daar een vakdocent op zit.’

Er bestaat overigens wel angst dat het vrije karakter van spontane thuiskunst in een 
schoolse omgeving verloren gaat: 
‘Als je het in school haalt willen ze meteen weten aan welke eisen het moet voldoen, 
want zo zijn ze opgevoed. Ik wil het niet kapot maken door het in school te halen.’



Deze visie sluit aan bij wat sommige leerlingen zelf zeggen, maar ook bij wat Duncum 
en Wilson hierover beweren. Wilson (2003, 2004, p.11) verwerpt expliciet het idee om 
thuiskunst als zodanig over te brengen naar het klaslokaal, omdat het schoolse onder-
wijs een eigen taak heeft, maar vooral omdat het gevaar dreigt dat het eigen karakter 
van die thuiskunst in de orde van de school verloren zal gaan: ‘Kids’ self-initiated visual 
culture is frequently disorderly and sometimes subversive. When we obligate kids to do 
what they have chosen to do themselves, we make what was theirs, ours. (…).We try to 
make unnecessary order out of kids’ delightfully spontaneous disorder.’ 

Wilson (ibidem) bepleit naast de lessen beeldende vorming op school en de eigen 
informele beeldende activiteiten een ‘derde’ gebied, waar het schoolcurriculum en de 
spontane kunst elkaar kunnen ontmoeten. Hij duidt dit aan als een ‘third pedagogical 
site’. Op zich is het idee om op school een atelier of werkplaats (al of niet met tentoon-
stellingsmogelijkheid) in te richten, niet nieuw. Het gaat echter niet om plek voor 
‘non-formele’ cursussen beeldende vorming, waarbij de docent ook buiten schooltijd 
de leermeester blijft. Kenmerkend zou een symmetrische relatie tussen docenten en 
leerlingen moeten zijn, of wat in het huidige onderwijskundige jargon een ‘community 
of learners’ heet. Het gaat om een ideaal van een gezamenlijk leerproces waarbij elkaar’s 
interesses, ideeën en voorkeuren (en de verbeelding daarvan) gelijkwaardig worden 
geacht en waarbij het leerproces wordt gekenmerkt door discussie, onderhandeling, 
uitwisseling en aanmoediging. De rol van de leerkracht is veel minder duidelijk dan in 
de reguliere lessituatie. Het vereist een delicate balans om leerlingen te begeleiden en 
te stimuleren, maar om niet te vervallen in de rol van degene die bepaalt en de criteria 
stelt. Ook Duncum beschrijft een soortgelijke zoektocht naar deze alternatieven tussen 
schoolkunst en spontane kunst en besluit: ‘It would be a pity to continue to ignore the 
possibilities they offer for education merely because the pedagogy involved  presents 
challenges (Duncum, 1986, p.265).’
Men kan zich heel verschillende vormen van het derde pedagogische gebied voorstellen. 
In Nederland lijkt bijvoorbeeld de ‘brede school’ mogelijkheden voor de realisatie ervan 
te bieden. De brede school is een ‘centrum voor educatie en opvoeding’ met verschillen-
de participanten. Onderwijs is in elk geval deelnemer, maar ook kinderopvang, welzijn, 
peuterspeelzaal, sport en cultuur kunnen een onderdeel van de brede school zijn. Het 
aantal brede scholen in zowel het basisonderwijs als het voortgezet onderwijs neemt 
de laatste jaren toe. Bibliotheken, centra voor de kunsten, muziekscholen en musea zijn 
de actiefste partners in het culturele netwerk rondom brede scholen (Oomen e.a., 2008). 
Een van de doelen van de brede school is om een doorlopende, en op elkaar aansluitende 
opvang te bieden. Bij een deel van de brede scholen zijn het aanbod van de school en 
het buitenschoolse aanbod van andere instellingen echter geheel gescheiden. Andere 
brede scholen streven juist naar een verregaande integratie van het schoolcurriculum 
en de buiten- of naschoolse activiteiten. Voor het derde pedagogische gebied zou juist 
naar een tussenvorm moeten worden gezocht. Zo beschouwen Van Oenen en Hajer 
(2001, p.12) de brede school als een ‘aanpak en organisatievorm waardoor kinderen hun 
ontwikkelingsmogelijkheden, die binnen en buiten de school te vinden zijn, beter met 
elkaar verbinden’. De brede school zou mede een aanbod moeten organiseren tussen 
enerzijds de vrije tijd die kinderen zelf vormgeven en anderzijds de gestructureerde en 
intentionele leeractiviteiten die de schooltijd biedt. Gesproken wordt over ‘ervarings-
arrangementen’ waar kinderen overleggen met hun begeleiders en van hun expertise 
gebruik kunnen maken. Dat is een omschrijving die duidelijk verwant is aan het soort 
formuleringen dat Wilson gebruikt om de ‘third pedagogical site’ te definiëren. 
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Vormen en functies van thuiskunst
De traditionele visie op de beeldende ontwikkeling van kinderen ging uit van een vaste 
opeenvolging van stadia die zouden moeten leiden tot een realistische weergave van de 
visuele werkelijkheid. Daar tegenover staan recentere visies die de sociale en culturele 
bepaaldheid van de beeldende ontwikkeling benadrukken en spreken van een meer-
voudige ontwikkeling van een beeldend repertoire, waarvan realistische weergave één 
van de mogelijkheden is. 
De resultaten van dit kleinschalige onderzoek naar spontane beeldende activiteiten 
(thuiskunst) van 10- tot 14- jarigen, bevestigen de meervoudige ontwikkeling en laten 
zien dat kinderen meerdere beeldende genres en stijlen kunnen beoefenen. Vier soorten 
van thuiskunst worden onderscheiden, namelijk toegepaste kunst, populaire kunst, 
kunst gericht op persoonlijke beleving (alledaags, emotioneel e.d) en traditionele kunst, 
met genres als landschap, portret, abstractie e.d. Veel leerlingen zijn in meerdere cate-
gorieën werkzaam. Het maken van toegepaste kunst komt het meest voor, en dat geldt 
het sterkst voor basisschoolleerlingen. Deze vorm van thuiskunst omvat het ontwerpen 
of maken van gebruiksvoorwerpen, mode, decoratie en communicatieve beeldende 
producten, zoals wenskaarten, kranten, spellen en websites. De toegepaste thuiskunst 
krijgt in de onderzoeksliteratuur weinig aandacht. Dat geldt ook voor het eveneens veel-
beoefende kopiëren of navolgen van afbeeldingen van populaire cultuur, zoals strips, 
tekenfilms en games. Deze vormen van thuiskunst kenmerken zich door functionaliteit, 
versiering en schematisering en voldoen niet aan de in de beeldende kunst gangbare 
criteria op het gebied van vorm, individuele expressie en ambiguïteit.

De meeste aandacht in de literatuur over de spontane beeldende ontwikkeling gaat uit 
naar de  tekenontwikkeling van productieve, getalenteerde kinderen die in hun beel-
dende werk op een verhalende manier een eigen verwerking laten zien van populaire en 
traditionele beelden. Dit onderzoek onder een gemiddelde groep leerlingen laat echter 
zien dat slechts een beperkt deel van de thuiskunst narratief van aard is en de functie 
heeft van een persoonlijke verwerking van eigen verleden en heden en van het verkennen 
van de eigen toekomst. Behoefte aan het bezig zijn met de handen, iets moois maken, 
het streven naar sociale erkenning en het verdrijven van verveling of juist tot rust komen, 
zijn functies van het maken van thuiskunst die veelvuldig worden genoemd. Het be-
noemen van de verschillende functies is seksebepaald: meisjes geven veel vaker dan 
jongens aan dat hun beeldende werk iets over hen zelf zegt en een emotionele functie 
heeft. Dat wil niet zeggen dat die functies voor jongens niet evenzeer van belang zijn.
Er zijn grote verschillen in intensiteit waarmee leerlingen aan het eind van de basis-
school en de eerste jaren van het voortgezet onderwijs thuis (nog) beeldende activiteiten 
ondernemen. Er zijn er die er dagelijks mee bezig zijn, maar er zijn ook leerlingen die het 
onregelmatig doen, of alleen als er echt niets anders te doen is. De mate van activiteit 
wordt beïnvloed door een stimulerende omgeving: een omgeving waarin beeldende 
activiteiten worden geaccepteerd en aangemoedigd en waar één of meer personen  
in de directe omgeving als rolmodel dienen. Ook de beschikbare tijd, naast de school- 
verplichtingen en de verplichtingen van clubs en activiteiten in de vrije tijd, speelt een rol.
 
Leren van thuiskunst
Het formele leren op school wordt gekenmerkt door vanuit de leerkracht geplande over-
drachtsvormen en door, vanuit de lerende gezien, intentionele leeractiviteiten. De inter-
actie tussen leerkracht en leerlingen staat daarbij centraal. Het informele leren wordt 
vaker gekenmerkt door individuele en incidentele leeractiviteiten. Bij de leerprocessen 
van thuiskunst gaat het vooral om informeel leren, maar tussen de categorieën van 
thuiskunst treden daarbij verschillen op. Het leren binnen de categorie ‘populaire kunst’ 
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is inderdaad vaak incidenteel en individueel. Het leren door veel te doen en door het 
kopiëren van voorbeelden zijn hierbij de belangrijkste vormen. Daarnaast is er soms ook 
sprake van meer intentioneel leren door het gebruik van instructieboeken en internet. 
Bij de categorie ‘traditionele kunst’ komen de leerprocessen het meest overeen met  
formeel leren: het leren is er vaker intentioneel en in interactie met volwassenen. Het 
leren in de categorieën toegepaste kunst en persoonlijke ervaringen zijn minder  
duidelijk op de dimensies intentioneel-incidenteel en sociaal-individueel te plaatsen.

Het informele leren van thuiskunst is niet beperkt tot individueel leren. Ouders en in 
mindere mate broers en zussen, andere volwassenen en leeftijdsgenoten dienen vaak 
als voorbeeld en inspiratie en soms als directe leermeesters die aanwijzingen geven.

Thuiskunst en schoolkunst
Leerlingen beschikken over een breder beeldend repertoire dan dat ze op school kunnen 
of mogen toepassen. Afgaande op dit onderzoek blijken leerkrachten in zowel het basis-
onderwijs als het voortgezet onderwijs nauwelijks op de hoogte van wat kinderen thuis 
aan beeldende producten maken. In het onderwijs worden bepaalde beeldende uitingen 
gewaardeerd en andere niet of nauwelijks. Leerlingen beseffen heel goed wat de normen 
en criteria van schoolkunst zijn en welke thema’s en stijlen daarin wel en niet aan de 
orde zijn. Die laatste beoefen je dus thuis in je vrije tijd. Docenten denken verschillend 
over deze scheiding van thuiskunst en schoolkunst. Zij die uitingen van thuiskunst 
vooral als beperkt en beperkend beschouwen, willen de scheiding handhaven of hopen 
dat wat leerlingen op school leren ook meer thuis zal worden toegepast. Anderen zien de 
scheiding als een gemiste kans om meer bij de interesses van leerlingen aan te sluiten. 
Betere aansluiting betekent voor deze docenten niet het zondermeer overnemen van 
vormen van thuiskunst in de school, omdat ze vrezen dat dan het eigene van de thuis-
kunst verloren gaat. 

Conclusie
De producten van thuiskunst van leerlingen zijn niet af te doen als clichématig, maar 
kunnen evenmin over de hele linie worden vereenzelvigd met persoonlijke beeldende 
verhalen en exploraties. Thuiskunst is veelvorming en heeft verschillende functies. Ook 
binnen het beeldende repertoire van één kind kan die veelvormigheid optreden. Wanneer 
docenten beter op de hoogte zijn van de beeldende repertoires van hun leerlingen, van 
hun informele manieren van leren en van hun voorkeuren, dan zouden ze in de lessen 
beeldende vorming meer relaties met thuiskunst kunnen leggen. Dat kan via onder- 
werpen, materialen en stijlen en via het hanteren van bepaalde onderwijsstrategieën. 
Op die manier kunnen het binnenschoolse en het buitenschools elkaar versterken,  
zonder dat het eigene van de spontane thuiskunst wordt afgenomen en ook zonder af  
te doen aan de doelen van het beeldende curriculum op school. 
Het is niet alleen een pedagogische uitdaging om in reguliere lessen meer verbindingen 
met vormen van thuiskunst te leggen, maar evenzeer om gebieden te zoeken die Wilson 
de ‘third pedagogical site’ noemt. Die gebieden liggen tussen de restricties van het 
schoolcurriculum en de vrijheid van thuis en vragen om een gelijkwaardigheid van  
docenten en leerlingen. In Nederland bieden o.a. de ontwikkelingen rond de brede 
school mogelijkheden om die gebieden daadwerkelijk te verkennen.
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