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Samenvatting

De kennismaatschappij verandert in hoog
tempo. Om daar op in te spelen is de ontwik-
keling van het creatief vermogen van belang.
Voor de ontwikkeling van het creatief vermo-
gen bij jongeren is een systematische aanpak
vereist. Scholen vervullen daarin een belang-
rijke rol, maar missen vaak de expertise voor
het ontwerpen, uitvoeren en evalueren van cre-
ativiteitsinterventies. Dit artikel beschrijft een
door de eerste auteur, samen met docenten,
ontwikkelde interventie om het creatief ver-
mogen te bevorderen. De huidige studie heeft
ten doel om de effecten van de interventie be-
wust inzetten van creatieve competenties op
het creatief vermogen van vmbo-leerlingen, te
onderzoeken. Een quasi-experimenteel onder-
zoek met 53 eerstejaars vmbo-leerlingen werd
uitgevoerd. De experimentele groep (n = 23)
werd een interventie (100 uur) aangeboden in
de reguliere- en buitenschoolse techniekles-
sen. De interventielessen werden gedurende
acht weken aangeboden en bestonden uit één
generieke- en vijf technologische leerlijnen,
welke werden beschreven in een lesmethode.
Aan de controlegroep werd geen interventie
aangeboden. De vragenlijst creatief vermogen
werd gebruikt om creatieve competenties vast
te stellen. We concluderen dat de interventie
een significant effect had op de competenties
vindingrijk en interactie met anderen. On-
danks dat het creatief vermogen met slechts
één meetinstrument is vastgesteld, suggere-
ren de resultaten dat de interventie behulp-
zaam is bij het ontwikkelen van het creatieve
vermogen van vmbo-leerlingen.

Kernwoorden: creatief vermogen, creatieve
competenties, vmbo-
onderwijs

interventie ontwerp,

1 Inleiding

Westerse samenlevingen zijn, sinds begin
jaren ‘90 van de vorige eeuw, waarneembaar
veranderd van een industriéle maatschappij
naar een kennismaatschappij (Voogt & Pareja
Roblin, 2010). Een kennismaatschappij is te
herkennen aan de laagdrempelige toegang tot
kennis door informatie- en communicatie-
technologie (Jules & Sundberg, 2018; Punie,
2007). Naast toegang hebben tot kennis is het
toe kunnen passen van competenties als het
oplossen van problemen, creatief denken en
werken met kennis, kenmerkend voor een
kennismaatschappij (Cachia, Ferrari, &
Punie, 2011; Jules & Sundberg, 2018). Deze
competenties maken dat leerlingen kunnen
profiteren van- en in kunnen spelen op (tech-
nologische) veranderingen in beroepen waar-
voor zij worden opgeleid (Hinkley, 2001;
Vincent-Lancrin et al., 2019).

Het lijkt erop dat (v)mbo-leerlingen
onevenredig hard getroffen zullen worden
door de digitale ontwikkelingen en de veran-
deringen die dat brengt voor hun positie op de
arbeidsmarkt (Kirschner, 2017). Digitale ont-
wikkelingen als machine learning en artificial
intelligence nemen het (routinematige en non-
routinematige) werkzaamheden van praktisch
opgeleide (v)mbo-leerlingen in een hoog
tempo over (Kirschner, 2017). Jongeren die
nu opgeleid worden voor juridische en admi-
nistratieve beroepen, zien door de digitalise-
ring de kans op werk verdwijnen. Zij zullen
moeten omscholen en werk moeten vinden in
andere beroepen zoals de technologische sec-
tor (Kirschner, 2017; Voogt & Pareja Roblin,
2010). Dat betekent dat (v)mbo-leerlingen
zich moeten voorbereiden op het samenwer-
ken met intelligente machines en werk dat
uitsluitend door creatieve menselijke tussen-
komst uitgeoefend kan worden. Door creatie-
ve competenties (verder) te ontwikkelen zijn
(v)mbo-leerlingen mogelijk beter in staat om
in te spelen op de snelle veranderingen op de



arbeidsmarkt en bezitten zij de benodigde
competenties om de nieuwe of veranderde
banen ook te kunnen uitoefenen (Jules &
Sundberg, 2018; Puccio, 2017).

Om als maatschappij historische, technologi-
sche en culturele vooruitgang te boeken, is
creativiteit een voorwaarde (Beghetto &
Kaufman, 2010; Puccio, 2017; Simonton,
2019). Wanneer creativiteit gezien wordt als
een elementair vermogen van leerlingen om
nuttige en originele ideeén te genereren, kan
de ontwikkeling ervan leerlingen ondersteu-
nen in de voorbereiding op de eisen en uitda-
gingen in de veranderende kennismaatschap-
pij (Kirschner, 2017; Richards, 2010;
Robinson, 2013; Voogt & Pareja Roblin,
2010).

Het creatief vermogen van leerlingen kan
door formeel en informeel leren ontwikkeld
worden (Oosterheert & Meijer, 2017; Puccio
et al., 2020; Runco, 2014). Om het creatief
vermogen in scholen op een formele manier
vorm te geven is er een systematische aanpak
nodig. Aangezien het om complexe en veel-
zijdige processen gaat waarbij de lesinhoud,
de pedagogiek en de fysieke leeromgeving
nauwkeurig op elkaar moeten worden afge-
stemd (Davies et al., 2013; Davies et al.,
2014; Richardson & Mishra, 2018; Scott,
Leritz, & Mumford, 2004a; Sternberg, 2019).

Ook in Nederland is beleidsmatige aan-
dacht gekomen voor de ontwikkeling van het
creatief vermogen in het onderwijs. Er zijn
hierover verschillende rapporten verschenen
en er zijn curricula en assessmenttools ont-
wikkeld (Onderwijsraad, 2014; SLO, 2015;
Stubbé, Jetten, Paradies, & Veldhuis, 2015;
WWR, 2013). Door de hernieuwde aandacht
voor creativiteitsontwikkeling zien scholen
zich voor de taak gesteld, meer dan voorheen,
het creatief vermogen van leerlingen te ont-
wikkelen. En hen zo voor te bereiden op toe-
komstige banen waar creatief denken met
kennis en technologie centraal staat (Kirsch-
ner, 2017; Oosterheert & Meijer, 2017; Vin-
cent-Lancrin et al., 2019). Echter, het huidige
onderwijssysteem ontmoedigt creativiteits-
ontwikkeling eerder dan dat het creativiteits-
ontwikkeling stimuleert (Edwards, McGol-
drick, & Oliver, 2006; Ritter & Mostert,
2017). De meeste scholen zijn gericht op

informatieoverdracht en convergent denken,
maar niet gericht op het (samen) creatieve
ideeén generen (Ritter & Mostert, 2017). De
noodzaak om desondanks creativiteitsontwik-
keling van leerlingen vorm te geven wordt
door scholen onderkend (Oosterheert &
Meijer, 2017). Echter, veel scholen geven aan
dat zij de benodigde expertise missen waar-
door het creatief vermogen van leerlingen, op
deze scholen, niet met een systematische aan-
pak wordt ontwikkeld (SLO, 2015).

Verschillende (review)studies (Beghetto,
2019; Ma, 2009; Meinel, Wagner, Baccarella,
& Voigt, 2019; Rose & Lin, 1984; Scott et al.,
2004a) komen tot de conclusie dat interven-
ties die gericht zijn op de ontwikkeling van
het creatief vermogen effectief kunnen zijn (d
= 0.64; SE = 0.07; Scott et al., 2004a). Hoe-
wel de meeste interventies dezelfde uitgangs-
punten delen, zoals het oefenen van ideeén
genereren en problemen oplossen (Fasko,
2001; Sternberg, 2019), is er een verscheiden-
heid in uitwerking (Ritter & Mostert, 2017;
Scott, Leritz, & Mumford, 2004b). De ver-
schillende interventietypen en benaderingen
vallen uiteen in vier domeinen. Dit betreft de
keuze welke cognitieve processen, trainings-
technieken, media en soorten praktijkoefenin-
gen te gebruiken. De effectiviteit van de ver-
schillende interventietypen is in studies niet
vastgesteld (Scott et al., 2004b). Wel bleek uit
een longitudinale studie (Meinel et al., 2019)
en een clusteranalyse (Scott et al., 2004b) dat
interventies gericht op het generen van ideeén
en cognitieve training bijzonder effectief
waren. Naast het genereren van ideeén en
cognitieve training zijn domeinspecificiteit,
openeinde eindopdracht en het vormgeven
van een creatieve leeromgeving van belang
voor effectieve creativiteitsontwikkeling
(Baer, 2015; Richardson & Mishra, 2018;
Scott et al., 2004a; Sternberg, 2019). Scott
e.a. (2004a) en Runco (2014) stellen dat crea-
tiviteitsontwikkeling toe te passen is voor alle
typen leerlingen omdat 1Q, leeftijd en sekse
niet van invloed zijn (Sternberg, 2019). Dat
zou betekenen dat verwacht mag worden dat
het creatief vermogen van vmbo-leerlingen
ook ontwikkeld kan worden.

In de huidige studie is een interventie ont-
wikkeld die het creatief vermogen van leerlin-
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gen stimuleert. Voor zover ons bekend is er in
Nederland weinig wetenschappelijk onder-
zoek gedaan naar creativiteitsontwikkeling en
de effecten hiervan op het creatief vermogen
van leerlingen (Oosterheert & Meijer, 2017;
SLO, 2015; Stubbé et al., 2015). Een van de
weinige onderzoeken hiernaar zijn de onder-
zoeken door Van de Kamp, Admiraal, Van
Drie en Rijlaarsdam (2015) en Vincent-Lan-
crin e.a. (2019). Deze studies beperkten zich
tot deelaspecten van creativiteit zoals diver-
gent denken en werden uitgevoerd onder een
selecte doelgroep (havo en vwo) en voorna-
melijk bij kunstvakken. Bovendien bestaat er
geen gevalideerde creativiteitstraining voor
het ontwikkelen van het creatief vermogen
specifiek voor vmbo-leerlingen in de context
van techniekonderwijs (Stubbé et al., 2015).
Dat betekent dat voor de huidige studie een
op maat gemaakt interventie is ontwikkeld.
De interventie is gebaseerd op principes die
effectief zijn gebleken in andere studies naar
creativiteitsontwikkeling (Beghetto, 2019;
Scott et al., 2004b).

2 Theoretisch kader

2.1 Creativiteit en creatief vermogen

In de jaren ‘50 van de vorige eeuw omschreef
Stein (1953, p. 322) creativiteit als het produ-
ceren van ideeén, producten en toepassingen
die zowel origineel als functioneel zijn. Deze
omschrijving van creativiteit wordt door de
meeste onderzoekers gebruikt (Kaufman &
Glaveanu, 2019; Runco & Jaeger, 2012), ech-
ter in de literatuur over creativiteit worden
ook andersoortige omschrijvingen gebruikt.
Treffinger, Young, Selby en Shepardson
(2002) vonden meer dan 100 verschillende
omschrijvingen van creativiteit. De reden
voor deze veelheid aan omschrijvingen is
gelegen in het veelzijdige karakter van creati-
viteit (Glaveanu & Kaufman, 2019; Plucker,
Beghetto, & Dow, 2000). Het veelzijdige
karakter van creativiteit in de onderwijssitu-
atie wordt door Plucker e.a. (2004, p. 90)
omschreven als de interactie tussen bekwaam-
heid, proces en omgeving waardoor een indi-
vidu of een groep een zichtbaar product
voortbrengt dat zowel nieuw als nuttig is,
zoals gedefinieerd binnen de sociale context.

Daarbij wordt in de literatuur over creativiteit
onderscheid gemaakt tussen creativiteit en
creatief vermogen (Richards, 2010). In de
voorliggende studie wordt uitgegaan van cre-
atief vermogen, waardoor het accent ligt op
het ontwikkelen van het aangeboren creatief
potentieel van iedere leerling (Barbot & Eff,
2019; Richards, 2010).

2.2 Aangeboren of aangeleerd

Het creatief vermogen van een individu wordt
gevormd door verschillende persoonlijke
bronnen waar men uit kan putten. Dit wordt
creatief potentieel genoemd. (Barbot, Besan-
con, & Lubart, 2015). Er zijn allerlei aange-
boren, aangeleerde en omgevingsfactoren die
samen het persoonlijk creatief potentieel vor-
men. Dit zijn biologische- en genetische
eigenschappen zoals cognitieve- en fysieke
vermogens (zoals memorisatie en ideeén
genereren) (Barbot & Eff, 2019). Daarnaast
zijn dit persoonlijkheids-, motivationele- en
emotionele eigenschappen zoals de bereid-
heid om risico’s te nemen, de openheid voor
nieuwe ideeén en tolerantie voor ambigue
situaties (Barbot & Eff, 2019). Daarbij vor-
men verworven kennis (generiek en speci-
fiek) en vaardigheden een deel van het poten-
tieel (Barbot et al., 2015). Ten slotte is de
culturele, sociale en fysieke omgeving een
bron van potenti€¢le mogelijkheden (Barbot &
Tinio, 2015). Hoe het creatief vermogen zich
manifesteert en ontwikkelt is dus een samen-
spel van persoonlijk potentieel en de gegeven
taak of uitdaging.

In de beginjaren van het onderzoek naar
creativiteit (de jaren ’50 van de vorige eeuw)
werden creatieve vermogens uitsluitend als
een aangeboren talent gezien. Dat talent was
voorbehouden aan bovengemiddeld begiftig-
de leerlingen die de juiste combinatie
bezaten van cognitieve-, motivationele- en
persoonlijkheidseigenschappen (Kaufman &
Glaveanu, 2019). Tegelijkertijd kwam er een
beweging in de wetenschap op gang om in het
onderwijs de nadruk te leggen op het ontwik-
kelen van het creatieve potentieel van alle
leerlingen (Beghetto, 2019; Kaufman &
Glaveanu, 2019).

Hoewel het creatief vermogen van indivi-
du tot individu verschilt, is het tegelijkertijd



onderdeel van ieders ‘menselijke kapitaal’
om tenminste alledaagse creativiteit te ont-
wikkelen (Barbot et al., 2015). De boven-
staande constatering is in lijn met wat we in
de inleiding beargumenteerd hebben name-
lijk dat het creatief vermogen voor alle leer-
lingen, met behulp van een interventie, ont-
wikkelbaar is (Runco, 2014; Scott et al.,
2004a; Sternberg, 2019).

2.3 Creatieve competenties

Naast het aangeboren en aangeleerd potenti-
eel zijn er ook kenmerkende eigenschappen
te onderscheiden van het creatief vermogen.
Een manier om deze eigenschappen te
omschrijven is met behulp van competenties.
Competenties zijn een ondeelbaar cluster van
ontwikkelbare vaardigheden, kennis, attitu-
den, eigenschappen en inzichten, die verbon-
den zijn met praktische activiteiten in een
specifieke context (Van Merriénboer, Van der
Klink, & Hendriks, 2002). In het Nederland-
se onderwijs wordt sinds het einde van de 20°
eeuw gebruik gemaakt van (met name in het
(v)mbo) competentiegericht leren (Van Mer-
riénboer et al., 2002).

Creatieve competenties zijn deelaspecten
van het creatief vermogen en kunnen gebruikt
worden om de ontwikkeling ervan vorm te
geven en zichtbaar te maken (Van Merrién-
boer et al., 2002). In de Engelstalige litera-
tuur van creativiteit wordt niet gesproken
over competenties maar over eigenschappen.
Treffinger e.a. (2002) onderscheiden de vol-
gende eigenschappen die kenmerkend zijn
voor het creatief vermogen: generen van
ideeén (d.i. divergent denken), dieper onder-
zoeken van ideeén, openheid om ideeén ver-
der te verkennen en luisteren naar de inner-
lijke stem. Lucas, Claxton en Spencer (2013)
bouwen voort op eerdergenoemde studie en
spreken niet over kenmerken maar over nei-
gingen van leerlingen. Voor het Nederlandse
onderwijs zijn deze neigingen vertaald naar
competenties (Stubbé et al., 2015).

Stubbé e.a. (2015) ontwikkelden in
opdracht van het ministerie van OCW een
vragenlijst waarmee eenvoudig de generieke
creatieve competenties van leerlingen geme-
ten kon worden. Deze vragenlijst is geba-
seerd op zeven creatieve competenties, die

samen het creatief vermogen vormen. De
zeven competenties zijn: nieuwsgierig, vin-
dingrijk, interacterend met anderen, anders
durven zijn, volhardend, outputgericht en
trots op werk. De competentie nieuwsgierig
staat voor oriénteren op creativiteit en de
openeinde eindopdracht en verschillende
leeractiviteiten en werkplekken. Ook richt
het zich op onderzoeken, vragen stellen en
ontdekken waar persoonlijke interesses en
motivaties liggen. De competentie vinding-
rijk zoomt in op het generen van nieuwe, ori-
ginele en waardevolle ideeén. De leerlingen
worden uitgedaagd om een veelheid van ver-
schillende-, originele-, gedetailleerd uitge-
werkte ideeén genereren en te delen met
anderen (divergent denken). De competentie
interacterend met anderen gaat over samen-
werken met klasgenoten, docenten en experts.
Leerlingen leren om feedback te geven en te
ontvangen alsook hulp te geven en te vragen.
De competentie anders durven zijn wil zeg-
gen dat de leerling het eigen denkpad durft te
verkennen en durft vast te houden, ondanks
weerstand uit de omgeving. De competentie
volhardend zoomt in op volhouden als het
tegenzit en het creatieve proces lang duurt.
De leerling leert geduldig omgaan met ambi-
gue gevoelens die het creatieve proces omge-
ven. De competentie outputgericht wordt ook
wel convergentie genoemd. Het houdt onder
meer in dat leerlingen kritisch leren onder-
scheiden welke ideeén origineel en bruikbaar
zijn voor het maken van de openeinde eind-
opdracht. Ook verbinden van de beste ideeén,
reflecteren op product en proces en details
goed uitwerken staan in deze competentie
centraal. Tot slot wordt er ingegaan op de
competentie frots op werk. Leerlingen oefe-
nen om het gemaakte werk te presenteren aan
elkaar, docenten en belangstellenden. Tijdens
de presentatie van het creatief product lichten
ze gemaakte keuzes toe en vragen om feed-
back.

Elke competentie bestaat uit een kennis-,
een vaardigheids- en een houdingscompo-
nent. We geven een voorbeeld uit deze studie
aan de hand van de competentie vindingrijk.
Om vindingrijk te kunnen zijn, dienen leer-
lingen op de hoogte te zijn wat vindingrijk
inhoudt, hoe het ingezet kan worden en waar-
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om het van belang is in het creatieve proces.
Door middel van de leermethode oefenen
leerlingen verschillende denkvaardigheden
voor het generen van ideeén en passen deze
vaardigheden toe in de technische opdrach-
ten. Ten slotte worden leerlingen uitgedaagd
een vindingrijke houding te ontwikkelen
(benaderen een ambigue leersituatie met een
vindingrijke mindset). De docent doet voor
hoe deze houding er uitziet door het gewenste
voorbeeld te geven (bijvoorbeeld: hoe rea-
geer ik op een leeractiviteit die ik niet
begrijp). Daarbij geeft de docent regelmatig
feedback op de houding van leerlingen. Op
deze wijze ontwikkelen leerlingen een mind-
set van zelfvertrouwen, geduld en self-effica-
cy te midden van ambigue situaties (Beghet-
to, 2019).

In de huidige studie is er gekozen om de
zeven competenties van Stubbé e.a. (2015) te
gebruiken voor creativiteitsontwikkeling. De
competenties helpen de docenten om op
gestructureerde en effectieve wijze de veelzij-
digheid en complexiteit van creativiteitsont-
wikkeling vormt te geven. De competenties
ondersteunen het verkrijgen van kennis, vaar-
digheden en houdingen aangaande alle aspec-
ten van creativiteit. Daarbij sturen de compe-
tenties het creatieve proces zoals oriénteren,
divergeren, convergeren en presenteren. Ook
ondersteunen de competenties het proces van
het maken van een creatief product. Tot slot
geven de competenties richting aan het vorm-
geven van de leeromgeving. De omgeving
moet namelijk afwisselend de nieuwsgierig-
heid en vindingrijkheid prikkelen en vervol-
gens voldoende rust bieden om keuzes af te
wegen en geconcentreerd te kunnen werken
aan de details van een project (Beghetto,
2019; Sternberg, 2019; Stubbé et al., 2015).
De zeven competenties vormen samen de
definitie van het creatief vermogen en vor-
men de basis van het cognitieve denkader.

2.4 Generieke competenties en domeinspeci-
fieke competenties

In de literatuur over creativiteit wordt er
onderscheid gemaakt tussen generieke com-
petenties en domeinspecifieke competenties
(Baer, 2010). Plucker en Beghetto (2004)
stellen dat generieke competenties de leerlin-

gen in staat stellen om in alle schoolvakken
tot creatieve uitingen te kunnen komen. Daar-
entegen benadrukt Baer (2015) dat basale
vakkennis (bijvoorbeeld wat is het verschil
tussen hout en plastic) en vakvaardigheden
(bijvoorbeeld, hoe gebruik ik een zaag) voor-
waardelijk zijn om in een bepaald domein tot
creatieve uitingen te komen.

Het aanleren van zowel generieke creatie-
ve competenties als vakspecifieke competen-
ties blijkt effectief te zijn voor de ontwikke-
ling van het creatief vermogen van leerlingen.
Daarom dienen de generieke creatieve com-
petenties geoefend te worden in de vakspeci-
fieke context (Kaufman & Baer, 2004). De
zeven creatieve competenties van Stubbé e.a.
(2015) zijn generieke competenties en kun-
nen gebruikt worden om de generieke creati-
viteit van leerlingen te ontplooien. Dat bete-
kent echter niet dat vakdocenten nadat de
competenties generiek zijn aangeleerd deze
direct kunnen inzetten in hun vakonderwijs.
De generieke creatieve competenties dienen
context te krijgen in het gekozen vakgebied
en te worden verbonden met vakinhoud van
het specificke domein. In deze vertaalslag
dienen docenten het waarom, het hoe en wat
van de creatieve competenties in het speci-
fieke vakdomein aan te leren en dit vervol-
gens te verbinden met vakkennis en levens-
echte opdrachten, in een creatieve en domein
specifieke leersituatie. Om recht te doen aan
zowel het generieke als het domein specifieke
karakter van creativiteit zijn binnen de ont-
wikkelde en toegepaste interventie generieke
creatieve competenties aangeleerd, en zijn
deze geoefend in een vakspecifieke leercon-
text en verbonden doormiddel van opdrach-
ten aan vakspecifieke technische competen-
ties (Baer, 2010, 2015).

2.5 Competenties meten

Voor het meten van creativiteit zijn verschil-
lende Engelstalige meetinstrumenten beschik-
baar (Sternberg, 2019). Deze zijn opgesplitst
in vier categorieén. De eerste categorie
bestaat uit psychometrische testen (zoals de
Remote Associates Test; Mednick, 1962).
Deze schriftelijke testen zijn eenvoudig af te
nemen en worden vaak in wetenschappelijke
studies gebruikt. Hiervoor zijn echter getrain-



de beoordelaars nodig en meten deze testen
slechts een deel van het creatief vermogen
(voornamelijk vindingrijk denken). De twee-
de categorie bestaat uit vragenlijsten over het
creatief gedrag van leerlingen (zoals Creative
Behavior Iventory; Hocevar, 1979). Deze
vragenlijst is relatief snel door docenten in te
vullen, maar is sterk gericht op wat leerlingen
doen en maakt niet zichtbaar of de onderlig-
gende competenties beheerst worden. Daarbij
zijn de vragen sterk gericht op de kunstvak-
ken en minder geschikt voor andere school-
vakken. De derde categorie bestaat uit pro-
duct- en proces beoordelingen (Baer &
McKool, 2009). Deze methode is niet ver-
bonden aan een bepaalde theorie over creati-
viteit en toepasbaar voor het beoordelen van
creatief werk. De methode legt sterk de
nadruk op wat leerlingen maken en minder of
ze de creatieve competenties beheersen.
Daarbij moeten de beoordelaars getrainde
experts zijn op het gebied van creativiteit en
het vakdomein en is deze methode arbeidsin-
tensief. De laatste categorie bestaat uit het
meten van creatieve competenties (bijvoor-
beeld Formative Assement of Students Crea-
tivity, Lucas et al., 2013). Een rubric is een
meetinstrument waarmee de generieke com-
petenties van het creatief vermogen kan wor-
den gemeten. Het dekt alle eigenschappen
van creativiteit en kan passend gemaakt wor-
den voor iedere onderwijssituatie. Deze
methode is echter buitengewoon arbeidsin-
tensief omdat per leerling het proces en pro-
duct geobserveerd en geschaald moeten wor-
den op verschillende momenten tijdens de
interventie.

Silvia, Wigert, Reiter-Palmon en Kaufma
(2012) beargumenteren dat zelfrapportage
instrumenten, zoals een vragenlijst, betrouw-
bare en valide manieren zijn om de compe-
tenties van het creatief vermogen te meten.
Leerlingen blijken namelijk, beter dan docen-
ten, in staat zijn om hun creatief vermogen
realistisch in te schatten of zelfs onderschat-
ten (Pretz & McCollum, 2014).

2.6 Creativiteitsontwikkeling in de school

Eerder onderzoek wijst uit dat scholen een
ideale omgeving zijn om generieke- en
domein specifieke creatieve competenties te

ontwikkelen (Beghetto, 2019). Tegelijkertijd
zijn er allerlei factoren te onderscheiden
die de creativiteitsontwikkeling beperken
(Beghetto, 2019). Neem de opstelling van de
meeste klaslokalen waarin tafels twee aan
twee naar de het bord zijn gericht zodat de
docent efficiént gebruik maakt van ruimte,
tijd en materialen, zonder dat leerlingen afge-
leid raken. Echter voor creativiteitsontwikke-
ling is een flexibele inzet van de klasopstel-
ling en origineel gebruik van materialen
onontbeerlijk (Beghetto, 2019). Ook omge-
vingskenmerken zoals ontwerp en decoraties
van het klaslokaal kunnen docenten en leer-
lingen in hun creativiteit positief beinvloeden
(Dul, 2019). De meeste lessen en lokalen zijn
dusdanig ontworpen dat ze efficiéntie maxi-
maliseren door standaardisatie (Swayer,
2019). Leerlingen van dezelfde leeftijd, wor-
den in hetzelfde lokaal gegroepeerd en krij-
gen dezelfde lesstof op dezelfde manier aan-
geboden (Glaveanu & Beghetto, 2017).
Daarbij ligt de nadruk op luisteren naar de
docent en het maken van aantekeningen en is
er weinig ruimte voor het beantwoorden van
open vragen met originele antwoorden. Hoe-
wel creativiteitsontwikkeling ook steunt op
de bovenstaande elementen van standaardisa-
tie is het noodzakelijk om flexibel te differen-
ti€ren in lesstof, lokalen en didactische werk-
vormen (Beghetto, 2019). Daarbij zijn
leerdoelen en curriculum gewoonlijk in detail
vastgelegd en is er nauwelijks ruimte om van
het programma af te wijken of op een origi-
nele manier in te spelen op nieuwe ontwik-
kelen (Beghetto, 2013).

2.7 Principes van creativiteitsontwikkeling

Ondanks potentiéle beperkingen, kan creati-
viteitsontwikkeling krachtig bevorderd wor-
den in de schoolsituatie (Beghetto, 2016b).
Voor effectieve creativiteitsontwikkeling kan
een interventie ingezet worden. Deze dient
potenti€le beperkingen te vermijden en
gefundeerd te worden op bewezen werkzame
principes (Beghetto, 2019; Ma, 2009; Scott et
al., 2004a). Uit onderzoek is gebleken dat het
aanleren van een begrippenkader van funda-
menteel belang is voor de ontwikkeling van
het creatief vermogen (Runco, 2014; Scott et
al., 2004a; Sternberg, 2019; Stubbé et al.,
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2015). Het vormt een denkkader waardoor
leerlingen weten wat creativiteit is, hoe ze
creativiteit in kunnen zetten en waarom crea-
tiviteit van belang is. De zeven creatieve
competenties van Stubbé e.a. (2015) zijn
hiervoor bruikbaar omdat het enerzijds alle
eigenschappen van het creatief vermogen
aanleert (d.i. kennis, vaardigheden en houdin-
gen). Anderzijds geeft het sturing aan het aan
het creatieve proces (d.i. onder andere diver-
gent en convergent denken) en het maken van
het eindproduct. Daarbij ondersteunen de
competenties de verschillende denkvaardig-
heden die betrokken zijn bij creativiteitsont-
wikkeling (o.a. kristalliseren van een pro-
bleem).

Een ander principe van effectieve creativi-
teitsontwikkeling is het tijdsaspect. Het aan-
leren van een begrippenkader is tijdrovend
omdat abstracte en complexe begrippen in
kleine leereenheden uitgelegd, geoefend en
toegepast moeten worden. Dientengevolge
kunnen cognitieve processen als memorise-
ren, divergeren, convergeren en adapteren de
tijd krijgen zich te ontplooien (Beghetto,
2019; Scott et al., 2004a; Sternberg, 2019).

We hebben eerder beargumenteerd dat
generieke competenties van creativiteit niet
automatisch inzetbaar zijn in de verschillende
schoolvakken (Beghetto, 2019; Runco, 2014;
Scott et al., 2004a). Om van effectieve creati-
viteitsontwikkeling te kunnen spreken dient
de leerling allereerst generieke creatieve
competenties aangeleerd te krijgen, om daar-
na geholpen te worden deze toe te passen in
de verschillende vakgebieden (Baer & Kauf-
man, 2017). Het creatief vermogen wordt niet
ontwikkeld in een vacuiim, maar krijgt bete-
kenis in de context van een vakgebied (Baer,
2015). Daarbij zijn leerlingen geneigd de cre-
atieve expressie te richten op de vakgebieden
die passen bij hun interesse en talenten (Baer
& Kaufman, 2017). Leeractiviteiten kunnen
(bijvoorbeeld: Stel een nieuwsgierige vraag
bij wiskunde; hoeveel ideeén kun je verzin-
nen om op school te komen?) de inzet van
creatieve competenties in verschillende vak-
ken stimuleren. Op deze wijze kunnen leer-
lingen ervaren wat creativiteit in verschillen-
de domeinen inhoudt en wat de potenti€le
voordelen zijn (Runco, 2014).

Een volgend principe voor effectieve cre-
tiviteitsontwikkeling is het vormgeven van de
pedagogische- en fysieke leeromgeving
(Beghetto, 2019; Richardson & Mishra,
2018). Docenten spelen een belangrijke rol in
het vormgeven van de leeromgeving. Docen-
ten dienen drie vormen van creativiteitson-
derwijs te beheersen: onderwijs dver creativi-
teit; onderwijs vOOr creativiteit; en onderwijs
mét creativiteit (Beghetto, 2017). Onderwijs
dver creativiteit is gericht op wat creativiteit
is (denkkader), welke denk- en werkproces-
sen het kent en hoe creativiteit wordt ontwik-
keld (Holinger, Glaveanu, Kaufman, & Baer,
2017). Onderwijs v6or creativiteit richt zich
op de cultivering van het creatieve potentieel
van leerlingen zodat een creatief idee of pro-
duct kan ontstaan in de context van een vak-
gebied (Niu & Zhou, 2017). Dat betekent dat
docenten de leeromgeving dusdanig inrichten
(o0.a. flexibel gebruik van lokalen, meerdere
inspirerende leerruimtes en diversiteit aan
creatieve materialen) dat de leerlingen een tot
creatieve expressie kunnen komen, waarbij
de fysieke leeromgeving de inzet van vakken-
nis als creatieve kennis faciliteert zoals
gereedschappen, materialen en de opdrachten
uit de lesmethode (Beghetto & Kaufman,
2010). Hierbij dient het pedagogische leerkli-
maat het bezien van ideeén vanuit verschil-
lende kanten te faciliteren. Klassengesprek-
ken onder leiding van een expert of
voorbeelden van docenten kunnen daarvoor
bijzonder geschikt zijn (Gliveanu & Beghet-
to, 2017). Daarbij dient ook de leeromgeving
het vinden van oplossingen voor complexe
problemen te stimuleren. Een voorbeeld hier-
van is het kristalliseren van een probleem
door een groepsbrainstorm (Beghetto, 2018).

Onderwijs mét creativiteit richt zich op
creativiteitsontwikkeling op creatieve wijze.
Een manier om dat te doen is een socio-beha-
vioristische aanpak (Beghetto, 2019; Runco,
2014), wat inhoudt dat de docent creatief
gedrag en uitingen modelleert en dat leerlin-
gen worden gestimuleerd om dit na te boot-
sen. Het betekent bijvoorbeeld dat docenten
laten zien hoe je open staat voor de (afwij-
kende) ideeén. Wanneer één van de leerlin-
gen een hilarisch idee oppert wordt er niet
afkeurend gelachen of neerbuigend gecorri-



geerd maar wordt er serieus doorgevraagd en
wordt de leerling gecomplimenteerd met de
originele manier van denken en de moed om
dit ook te uiten. Een ander voorbeeld van
gedrag modelleren is voordoen hoe verstan-
dig risico’s te nemen en hoe te blijven den-
ken in mogelijkheden (door bijvoorbeeld een
gevoelig onderwerp zoals raciale kwesties
vanuit meerdere standpunten te bekijken)
(Beghetto, 2019). Een andere manier om
onderwijs mét creativiteit vorm te geven is
door speels gedrag te stimuleren door
gebruik te maken van het geven van ruimte,
tijd, hints en voorbeelden (al dan niet ver-
zonnen door leerlingen zelf). Onderwijs mét
creativiteit dient het pedagogisch en didac-
tisch handelen te variéren. Dat betekent dat
docentgestuurde instructie en zelfstandig
werken wordt afgestemd op de leerbehoefte
van de leerlingen. Wanneer de leerlingen
meer kennis en vaardigheden beheersen
dient de docentgestuurde begeleiding en
instructie afgebouwd te worden (Reeves,
2009). Daarbij moeten didactische werkvor-
men zoals spelletjes, toneelvormpjes en
opdrachten in de lessen worden afgewisseld.
De docenten dienen flexibel in te spelen op
vragen en behoeften van leerlingen en moe-
ten in staat zijn naar eigen inzicht af te wij-
ken van de lesplanning als dat de leerop-
brengst vergroot (Beghetto, 2019).

Tenslotte is een overkoepelend thema of
openeinde eindopdracht die verbonden is met
de leerwereld van leerlingen, effectief voor
creativiteitsontwikkeling (Beghetto, 2019;
Scott et al., 2004a). De openeinde eindop-
dracht brengt leerlingen in ambigue leersitu-
aties aangezien de opdracht, de potenti€le
problemen en oplossingen niet duidelijk zijn.
Het daagt leerlingen uit om (met behulp van
de docent) op creatieve wijze opdracht te
kristalliseren, ideeén te generen en oplossin-
gen voor problemen uit te werken. Hoe het
eindproduct eruit komt te zien is dus vooraf
niet bekend. De leerlingen krijgen de ruimte
om dat met elkaar te bepalen. In eerdere stu-
dies zijn er gevarieerde mogelijkheden ont-
worpen om overkoepelende thema’s en open-
einde opdrachten vorm te geven, daaronder
zijn makerslabs, design-uitdagingen, oplos-
sen van levensechte problemen, thematisch

werken en uitvoeren van taken die semige-
structureerd en nauwelijks gedefinieerd zijn
(Saorin et al., 2017). Deze mogelijkheden
dienen als drager om vakkennis te koppelen
aan creativiteitsontwikkeling.

De leerprincipes in combinatie met compe-
tenties

Aan de hand van de competentie nieuwsgie-
rig geven we een voorbeeld hoe, in deze stu-
die, de leerprincipes verbonden zijn met de
competenties. De docenten gebruiken de les-
sen en de fysieke leeromgeving om leerlin-
gen te sensibiliseren om openheid voor nieu-
we ideeén en ervaringen te ontwikkelen. De
eerste stap is uitleggen wat de competentie
nieuwsgierig in algemene zin omvat (kennis,
vaardigheden en houding), welke rol het
speelt in het creatieve proces (oriénteren) en
welke denkvaardigheid het oefent (onderzoe-
ken). Daarbij laten de docenten de leerlingen
oriénteren op het overkoepelende thema van
het creatieve product (bouw de stad van de
toekomst). Aansluitend worden verschillende
leerplaatsen bezocht die horen bij het over-
koepelende thema (0.a. bouwplaats van de
toekomst). Daarnaast oefenen de docenten de
competentie in het techniekdomein door de
leerlingen te stimuleren om op onderzoek uit
te gaan met behulp van leeractiviteiten (wat
kun je maken met een 3D-printer en lasersnij-
der). Ook moedigen de docenten het stellen
van vragen aan experts aan. Daarbij is er
ruimte om op onderzoek uit te gaan in leer-
plaatsen binnen en buiten de school (zoals
wetenschapsmuseum Nemo). De docent
plaatst op verschillende leerplaatsen, allerlei
leermaterialen die de nieuwsgierigheid van
leerlingen prikkelen, zoals robotica sets,
filmpjes en sprekende foto’s. Om de verschil-
lende leerprocessen voldoende tijd te geven
staat de competentie nieuwsgierig, gedurende
twee lesuren per dag, één lesweek centraal
(tien lesuren).

2.8 Onderzoeksvraag

Concluderend kan gesteld worden dat uit
onderzoek blijkt dat vmbo-leerlingen oneven-
redig hard getroffen worden door de effecten
van de digitale ontwikkeling op de banen-
markt. Het ontwikkelen van creatieve compe-
tenties kan de leerlingen mogelijk beter voor-
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bereiden op de snelle veranderingen op de
arbeidsmarkt en beter toerusten aangaande de
nieuwe of veranderde banen. Creativiteitsin-
terventie kan het creatief vermogen van leer-
lingen ontwikkelen, maar het is niet duidelijk
wat het behelst in de specifieke context van
het vmbo-onderwijs. Er is in Nederland nau-
welijks onderzoek gedaan naar de ontwikke-
ling van het creatief vermogen van leerlingen
in het voortgezet onderwijs in het algemeen
en van vmbo-leerlingen in het bijzonder.
Daarbij is er geen bestaande creativiteitstrai-
ning beschikbaar voor het vmbo-onderwijs
(Stubbé et al., 2015; Van de Kamp, 2015;
Vincent-Lancrin et al., 2019). Het is onze
hypothese dat, ondanks de beperkte weten-
schappelijke kennis over de ontwikkeling van
het creatief vermogen in het vmbo-onderwijs,
een creativiteitsinterventie die zich richt op
generen van ideeén, cognitie training, inzet-
ten van een openeinde eindopdracht en het
vormgeven van een creatieve leeromgeving,
effectief zal zijn in het ontwikkelen van het
creatief vermogen van vmbo-leerlingen. Om
de hypothese te testen, hebben we quasi-
experimenteel onderzoek gedaan waarin we
aan de hand van vijf ontwerp criteria (Beghet-
to, 2019; Richardson & Mishra, 2018; Runco,
2014; Scott et al., 2004a; Sternberg, 2019)
een interventie en lesmethode ontwerpen om
het creatief vermogen, bestaande uit zeven
competenties (Stubbé, et al., 2015), van leer-
lingen te ontwikkelen.

De huidige studie heeft ten doel om de
effecten van de interventie bewust inzetten
van creatieve competenties op het creatief

Interventie criteria

Denkkader, procesvaardigheden,
denkvaardigheden.

Interventie tijd.
Van domein generiek naar domein specifiek
Creatieve leeromgeving.

Overkoepelend thema en open einde opdracht.

vermogen van vmbo-leerlingen, te onderzoe-
ken. Met dit doel beoogt deze studie de leem-
te in de wetenschappelijke literatuur op dit
gebied aan te vullen. De vraag die in dit
onderzoek centraal staat is: Wat is het effect
van de interventie bewust inzetten van crea-
tieve competenties op het creatief vermogen
van de vmbo-leerlingen?

3 Methode

3.1 Participanten

Deze kwantitatieve studie is uitgevoerd
onder eerstejaars vmbo-leerlingen (N = 53).
Daarnaast participeerden in deze studie
docenten (n = 3) en technische experts (n =
2). Het onderzoek werd uitgevoerd in twee
onafhankelijke onderzoeksgroepen. De expe-
rimentele groep bestond uit eerstejaars
vmbo-leerlingen techniek (n = 23). De leer-
lingen in deze groep voerden gedurende acht
weken de interventie uit (tien lesuren per
week). De interventie bestond uit een lessen-
serie die de ontwikkeling van het creatief
vermogen beoogde te stimuleren. De contro-
legroep bestond uit eerstejaars reguliere
vmbo-leerlingen (n = 30), die alleen de vra-
genlijsten invulden. De onderzoeksgroepen
bestonden uitsluitend uit jongens (de experi-
mentele groep werd gevormd uit techniek-
leerlingen, de techniekklassen bestaan
meestal alleen uit jongens). De onderzoeks-
groepen waren vergelijkbaar (wat betreft
niveau, geslacht en leerjaar) maar verschil-
den in het aanbod van beroepsgerichte vak-

Ontwikkeling van het
creatief vermogen
uitgesplitst in zeven
competenties

Nieuwsgierig
Vindingrijk
Interacterend met
anderen

Anders durven zin
Volhardend
Qutputgericht
Trots op werk

Figuur 1. Interventie criteria voor de ontwikkeling creatief vermogen m.by . zeven creatieve competenties.



Tabel 1

Aantallen experimentele groep en controlegroep, respondenten TO en T1 en leeftijd responden-

ten
Groep n (groep) n (T0) n(T1) Leeftijd M
Experimentele groep techniek klas 23 23 20 12.7
Controlegroep andere vmbo-klassen 30 30 26 1.6

n = respondenten, M = gemiddelde, SD = standaarddeviatie

ken (d.i. techniek versus algemeen beroeps-
gerichte vakken). Het was in deze studie niet
mogelijk om een meer diverse experimentele
groep samen te stellen omdat alleen tech-
niekdocenten meededen werken de interven-
tie uitvoerden. Zie Tabel 1 voor de aantallen
respondenten (70 en 7'1), geslacht en leeftijd.

3.2 Onderzoeksopzet

De opzet van deze studie is quasi-experimen-
teel (Campbell & Stanley, 2015) omdat er bij
het vergelijken van de twee condities (d.i.
controle- vs. experimentele groep) gebruik
gemaakt wordt van bestaande klassen en er
geen sprake is van random toewijzing. Met
het quasi-experimenteel design werd onder-
zocht wat de invloed is van de interventie
bewust inzetten van creatieve competenties
op de ontwikkeling van het creatief vermo-
gen. Het onderzoek vond plaats op school en
op leerplaatsen (o0.a. een makerslab) dichtbij
school.

3.3 Procedure

De volgende procedures werden gevolgd om
de data te verzamelen. Ouders werden gein-
formeerd over het doel van het onderzoek, de
verwachte duur van de onderzoeksprocedure
en de anonieme verwerking van de gegevens.
Tevens werd aan de ouders schriftelijk toe-
stemming gevraagd voor deelname aan het
onderzoek door hun kind. Alle ouders gaven
hiervoor hun toestemming.

De vragenlijst TO werd voor de interventie
afgenomen. Alle vragenlijsten zijn in dezelf-
de ruimte, op dezelfde dag, digitaal afgeno-
men. Tijdens het invullen was het niet toege-
staan met elkaar te overleggen. Leerlingen
werden bij het invullen van de vragenlijst
gevraagd te denken aan mogelijke voorbeel-
den die niet langer dan twee weken geleden
zich voordeden. De vragenlijst T1 werd na de
interventie afgenomen.

3.4 Interventie criteria

Binnen deze studie zijn, door een innovatie-
team van leraren en experts (N = 5) op basis
van literatuuronderzoek, vijf interventiecrite-
ria vastgesteld (zie Figuur 1). Het literatuur-
onderzoek werd met behulp van Google
Scholar gedaan waarbij de volgende zoekter-
men werden gebruikt (Nederlands en Engels):
creativiteitstraining,  creativiteitsontwikke-
ling, interventiecriteria, definitie van creativi-
teit en meten van creativiteit. In de huidige
studie werd gebruik gemaakt van de definitie
van creativiteit van Plucker e.a. (2004) en de
competenties van Stubbé e.a. (2015) beschreef
de definitie van creatief vermogen. De ont-
werpcriteria van de interventie zijn op basis
van de eerder beschreven principes vormge-
geven.

Een eerste ontwerpcriterium voor de interven-
tie was een cognitieve benadering voor het
aanleren van een domein-generiek denkkader
van creativiteit, procesvaardigheden en denk-
vaardigheden (Scott et al., 2004a, 2004b). Het
tweede ontwerpcriterium was
onderwijstijd bieden voor het uitvoeren van
de ontwikkelde interventie. (Scott et al.,
2004a). Het derde ontwerpcriterium was het
generieke creatieve denkkader oefenen en
toepassen in de domein-specifieke techniek-
leerlijnen (Baer, 2015; Scott et al., 2004a).
Het vierde ontwerpcriterium was het vormge-
ven van een creatieve leeromgeving, bestaan-
de uit een fysieke en pedagogische compo-
nent (Amabile & Pratt, 2016; Davies et al.,
2013; Richardson & Mishra, 2018; Soh,
2017). Het laatste ontwerpcriterium was het
vormgeven van een overkoepelend thema met
een bijbehorende openeinde eindopdracht
(bouw de stad van de toekomst) (c.f. Davies,
et al., 2014; Richardson & Mishra, 2018).

voldoende

3.5 Interventie
De interventie voor de ontwikkeling van het
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creatief vermogen bestond uit de volgende
activiteiten (a) het aanleren en oefenen van de
theoretische concepten van creativiteit, (b) de
aangeleerde creatieve concepten toepassen in
technische opdrachten en leeractiviteiten in
een creatieve leeromgeving binnen en buiten
de school.

Docententraining

Eerder betoogden we dat docenten drie vor-
men creativiteitsonderwijs
beheersen: onderwijs dver creativiteit; onder-
wijs vOor creativiteit; en onderwijs mét crea-
tiviteit (Beghetto, 2017). Om deze vormen
van creativiteitsonderwijs te ontwikkelen (N
= 5) werd deelnemende docenten, vooraf-
gaand aan de interventie, door de eerste
auteur getraind in de concepten van creativi-
teit.

Een onderdeel van de training was het
invullen en bespreken van de vragenlijst cre-
atief vermogen. Hierdoor kregen docenten
inzicht in de competenties die in de vragen-
lijst aan de orde komen en daarna werd uitge-
legd hoe deze ingezet zouden worden in de
interventie. Nadat de concepten waren door-
genomen, nam de eerste auteur de ontwerp-
criteria met hen door. Daarnaast gaf de eerste
auteur voorbeeldlessen creatieve competen-
ties. Dat betekende dat de auteur iedere week
een introductie les gaf aan leerlingen en
docenten over één van de generieke creatieve
competenties. Op die manier kon de auteur
kennis en vaardigheden aanleren als ook cre-
atieve houdingen en pedagogisch handelen
modelleren.

Op basis van de ontwerpcriteria en de
gedemonstreerde domein generieke lessen
ontwikkelden de techniekdocenten samen
met de eerste auteur de domein specifieke
technieklessen van de interventie. Deze ont-
worpen lessen resulteerden in één domein-
generieke leerlijn en vijf techniekleerlijnen.
De uiteindelijke interventie werd vastgelegd
in een lesmethode voor leerlingen. Aangezien
er geen bestaande lesmethode voorhanden
was, werd deze voor de huidige studie zelf
ontworpen door de eerste auteur en het docen-
tenteam.

Iedere week werden alle lessen geévalueerd
door het docententeam en werden noodzake-

van moeten

lijk aanpassingen vastgesteld. Voorbeelden
hiervan zijn het vereenvoudigen van begrip-
pen door gebruik te maken van visuele voor-
beelden en opdrachten te kiezen die pasten bij
de belevingswereld van de leerlingen.

Uitvoering van de interventie

De domeingeneriek leerlijn bestond uit het
cognitief denkkader, procesvaardigheden en
denkvaardigheden, die samen het theoreti-
sche fundament vormden voor de overkoepe-
lende eindopdracht. Om deze vaardigheden
aan te leren werd iedere week één van de
zeven creatieve competenties aangeboden,
gedurende één lesuur, volgens een door de
eerste auteur ontwikkelde lesmethode. De
competentie werd in dat lesuur geoefend en
toegepast door gebruik te maken van prakti-
sche werkvormen (bijvoorbeeld verzin zoveel
mogelijk toepassingsmogelijkheden voor een
baksteen) in afwisselende groepsgroottes.
Daarbij werd er in de lessen aandacht besteed
aan het herhalen van de eerder opgedane ken-
nis en werd er mondeling en schriftelijk gere-
flecteerd op het leerproces. Daarnaast werden
er verbetervoorstellen geformuleerd met
behulp van de feedbackgesprekken.

De domein specifieke leerlijnen bestonden
uit het toepassen van creatieve- en aanleren
van technologische competenties (acht les-
uren per week). Deze leerlijnen waren KNEX
(plastic bouwmaterialen dat m.b.v. van een
kliksysteem gevormd kan worden tot een
werkstuk), klassieke technieken, robotica, 3D
tekenen/printen/lasersnijden en Minecraft
(serious gaming). In alle leerlijnen werden
innovatieve technologische materialen en
gereedschappen gebruikt. De technieklessen
werden gegeven in techniekruimtes binnen de
school. Daarbij werd er twee uur per week
lesgegeven in een makerslab. De vijf leerlij-
nen waren gericht op het maken van techni-
sche producten voor de overkoepelende
openeinde eindopdracht. De eindopdracht
werd door een externe partij (ontwikkelbu-
reau) uitgezet doormiddel van een presentatie
en een werkbezoek op een innovatieve bouw-
locatie. De eindopdracht werd verder van
context voorzien door verschillende buiten-
schoolse excursies (0.a. science museum
NEMO).



3.6 Dataverzameling
Meetinstrumenten in Nederland
Om creativiteit te meten in Nederlandse
scholen deden Ledoux e.a. (2013) onderzoek
naar bruikbare meetmethoden. Volgens hen
zijn zelfrapportage instrumenten op dit
moment de enige haalbare methode om crea-
tiviteit te meten. Zelfrapportage instrumenten
hebben als voordeel dat ze alle onderdelen
van het creatief vermogen meten, ze zijn een-
voudig af te nemen en de uitkomsten zijn snel
zichtbaar te maken voor docenten. Het nadeel
van zelfrapportage instrumenten is dat zelf-
overschatting en subjectiviteit niet uit te slui-
ten zijn. Gezien de voordelen van de zelfrap-
portage instrumenten wordt in deze studie
gebruik gemaakt van een vragenlijst.
Idealiter maakt een studie naar creativiteit
gebruik van een mixed-methode (zoals
rubrics en productbeoordeling door experts).
Daardoor worden beperkingen van een meet-
methode gecompenseerd en de resultaten
nauwkeuriger bevestigd of ontkracht (Stern-
berg, 2019). De reden om in de huidige studie
te kiezen voor één meetinstrument heeft te
maken met de hoge werkdruk die de deelne-
mende docenten ervoeren voor, tijdens en na
de interventie. Het gebruik van andere
assessmenttools werd als onhaalbaar gezien.

Vragenlijst creatief vermogen

Om antwoord op de onderzoeksvraag te krij-
gen is de vragenlijst creatief vermogen (Stub-
bé et al., 2015) gebruikt om het creatief ver-
mogen van leerlingen te meten. Met een
7-punts Likertschaal (1 = Past helemaal niet
bij mij, 7 = past helemaal wel bij mij), kon-
den de leerlingen aangeven in hoeverre de
stelling voor hen van toepassing was. De vra-

genlijst creatief vermogen bevat 44 items en
zeven schalen (Lucas et al., 2013; Stubbé et
al., 2015; Treffinger et al., 2002): (1) Nieuws-
gierig: op onderzoek uitgaan, open staan
voor nieuwe invloeden, vragenstellen, pro-
blemen verkennen. (2) Vindingrijk: veel ver-
schillende-, originele-, gedetailleerd uitge-
werkte ideeén genereren. Dit wordt in de
literatuur over creativiteit divergent denken
genoemd (Guilford, 1950, 1968; Runco &
Acar, 2012). (3) Interacteren met anderen:
feedback vragen en -geven en hulpvragen en
-geven. (4) Anders durven zijn: eigen ‘denk
pad’ verkennen (ook als anderen dat geen
goed idee vinden). (5) Volhardend: doorgaan
als het moeilijk is en omgaan met onzeker-
heid. (6) Outputgericht: kiezen van de beste
ideeén, verbinden van de beste ideeén, reflec-
teren op product en proces, details goed uit-
werken. (7) Trots op werk: gemaakte werk en
keuzes kunnen uitleggen, presenteren, ver-
trouwen hebben in eigen ideeén (zie Tabel 2).
Elke schaal bestaat uit drie tot acht items.

Uit eerder onderzoek van Stubbé e.a.
(2015) bleek de betrouwbaarheid van de vra-
genlijst. Zie Tabel 2 voor de resultaten van de
betrouwbaarheidsanalyses per schaal van de
huidige studie, in vergelijking met het onder-
zoek van Stubbé e.a. (2015). De schaal
anders durven zijn (oo = 43) is in de huidige
studie onvoldoende betrouwbaar gebleken
(zie Tabel 2). De oorzaak voor de lage alfa
score in de huidige studie is wellicht te ver-
klaren door het lage aantal participanten in de
huidige studie (N = 53) ten opzichte van de
studie van Stubbé e.a. (2015) (N = 1082). Een
andere oorzaak voor de lage betrouwbaarheid
kan gelegen zijn in een beperkt aantal items
(3) van de schaal.

Tabel 2

Betrouwbaarheidsscores Crohnbach’s alfa op schaalniveau, creatief vermogen
Schaal creatief vermogen Stubbé et al. (2015) Huidige studie

a a

Nieuwsgierig .83 .81

Vindingrijk .83 .89
Interacterend met anderen .78 .62
Volhardend .74 .76
Output gericht .79 77
Trots op werk .78 .79

a = Crohnbach’s alfa
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3.7 Data-analyse

Bij het vergelijken van de groepen is de
assumptie voor de homogeniteit gecontro-
leerd met de Levene’s test waarbij de homo-
geniteit geschonden is voor outputgericht (p
=.02). De afhankelijke variabelen zijn voor
beide onderzoeksgroepen normaal verdeeld
(de Shapiro-Wilk test), behalve bij het schaal
anders durven zijn is de normaliteit bij de
controlegroep geschonden (D(20) = 909, p <
05). We vermoeden dat het kleine aantal res-
pondenten debet is aan de lage betrouwbaar-
heid en de schending van de normaliteit van
de schaal anders durven zijn en daarom wordt
deze schaal verder buiten beschouwing gela-
ten in het onderzoek.

Met ongepaarde #-testen zijn de resultaten
van de onderzoeksgroepen op de pre- en post-
test berekend. Omdat de condities op de pre-
test significant van elkaar verschilden, is
gekozen voor een ongepaarde t-test en wer-
den de verschilscores berekend om het effect
van de interventie vast te stellen (Mary, Ber-
ger, Sosa, & Pentoney, 2012). Daarbij is de
effectgrootte berekend met de formule van
Cohen’s delta (cf. Field, 2013).

4 Resultaten

4.1 Beschrijvende gegevens

Van de 53 leerlingen vulden 46 leerlingen
beide vragenlijsten in (zie Tabel 1). Bij geen
van deze 46 respondenten ontbraken er items
van de vragenlijst.

4.2 Analyse schalen creatief vermogen
De resultaten op TO zijn berekend met een
ongepaarde #-test en wijzen uit dat er een sig-
nificant verschil is in de gemiddelde resulta-
ten tussen de condities voor de schalen van
het creatief vermogen nieuwsgierig (F(1, 45)
=236, p = 03), vindingrijk (F(1,45) =2.33,
p = .05), volhardend (F(1,45) = 49, p = .00),
outputgericht (F(1, 45) = 6.08, p = .05) en
trots op werk (F(1,45) = 1.64, p = 02). De
enige schaal waar de groepen niet significant
verschilden, is interacterend met anderen
(F(1,45) =0.06, p = .25) (zie Tabel 3).

De resultaten op T1, wijzen uit dat er voor
alle schalen van het creatief vermogen een

significant verschil is tussen de gemiddelde
scores van de experimentele en controle-
groep, waarbij de experimentele groep hoger
scoorde op de volgende schalen: nieuwsgie-
rig (F(1, 45) = 8.07, p = .00), vindingrijk
(F(1,45) =271, p = 00), interacterend met
anderen (F(1, 45) = 0.22, p = .00), volhar-
dend (F(1,45) =0.09, p = .00), outputgericht
(F(1, 45) = 5.21, p = 00) en trots op werk
(F(1,45) =0.49, p = 00) (zie Tabel 3).

4.3 Interventie-effecten

Een ongepaarde #-test van de verschilscores
wijst uit dat er sprake is van een significant
sterkere groei bij de experimentele groep in
vergelijking met de controlegroep voor de
schalen vindingrijk (F(1,45) = 1.96, p = .00,
d = 92) en interacterend met anderen (F(1,
45) = .13, p = 01, d = 33). Bij de overige
schalen laat de experimentele groep welis-
waar een lichte sterkere groei zien dan de
controlegroep, maar dit verschil is niet signi-
ficant (zie Tabel 4). De Cohen’s D bij vin-
dingrijk kan worden gezien als zeer groot (d
= .92) en interacterend met anderen als rela-
tief klein (d = .33) (zie Tabel 4).



Tabel 3

Gemiddelde score en SD van de experimentele- en controlegroep op TO en T1 op schaal niveau

op CV
Creatief vermogen Experimentele groep  Controlegroep n = 26
n=20
M SD M SD F p
Nieuwsgierig T0 4.50 1.08 3.70 1.21 2.36 0.03
Vindingrijk 70 4.66 0.90 3.98 1.26 2.33 0.05
Int. met anderen T0 4.02 1.16 3.62 1.17 0.06 0.25
Volhardend T0 5.41 1.05 4.41 1.30 0.49 0.00
Output gericht TO 5.20 0.92 4.41 1.56 6.03 0.05
Trots op werk T0 5.32 0.89 4.62 1.06 1.64 0.02
Nieuwsgierig T1 5.63 0.68 4.29 1.26 8.07 0.00
Vindingrijk T1 5.64 0.63 4.20 1.09 2.71 0.00
Int. met anderen T1 4.79 0.21 3.71 1.06 0.22 0.00
Volhardend T1 5.73 0.85 4.64 0.92 0.09 0.00
Output gericht T1 5.63 0.68 4.59 1.22 5.21 0.00
Trots op werk T1 5.61 0.76 4.93 0.77 0.49 0.00

M = gemiddelde score, SD = standaarddeviatie, F = F-waarde, p = significantie

Tabel 4

Het interventie-effect voor de verschillende schalen van het creatief vermogen op T1-TO

Creatief vermogen Experimentele groep ~ Controlegroep n = 26

n=20

M SD M SD F p d
Nieuwsgierig 1.13 0.98 0.59 0.87 0.44 0.060 0.59
Vindingrijk 0.97 0.92 0.22 0.70 1.96 0.000 0.92
Int. met anderen 0.77 0.89 0.10 0.82 0.13 0.010 0.33
Volhardend 0.32 1.07 0.24 1.00 0.32 0.790 0.25
Output gericht 0.43 0.84 0.18 0.61 1.48 0.260 0.07
Trots op werk 0.29 0.86 0.31 0.94 0.02 0.940 0.21

M = gemiddelde score, SD = standaarddeviatie, F = F-waarde, p = significantie, d = Cohen’s D.

5 Conclusie en discussie

Werking van de interventie

In de huidige studie werd het effect van de
interventie bewust inzetten van creatieve
competenties op het creatief vermogen van
eerstejaars  vmbo-leerlingen  onderzocht.
Onze hypothese was, dat een creativiteitsin-
terventie die zich richt op genereren van
ideeén, cognitie training, inzetten van een
openeinde eindopdracht en het vormgeven
van een creatieve leeromgeving, effectief zou
zijn in het ontwikkelen van het creatief ver-
mogen van vmbo-leerlingen. De resultaten
van deze studie bevestigen de door ons opge-
stelde hypothese en de conclusie is dat de
uitgevoerde interventie heeft bijgedragen aan
de ontwikkeling van het creatief vermogen.
Dit gold met name voor de ontwikkeling van

de competenties vindingrijk en interacterend
met anderen. De uitkomsten voor de compe-
tenties nieuwsgierig, volhardend, outputge-
richt en trots op werk, kunnen als indicatie
voor de werkzaamheid van de interventie
geinterpreteerd worden. Dit vanwege de iets
sterkere, maar niet significante groei in de
experimentele groep in vergelijking met de
controlegroep. Wat betreft de competentie
vindingrijk betekent dit dat de leerlingen
beter dan voor de interventie, in staat zijn om
veel verschillende-, originele- en gedetail-
leerd uitgewerkte ideeén te genereren. Voor-
afgaand aan de interventie was het voor de
leerlingen lastig om vindingrijke ideeén te
generen, terwijl zij na de interventie hiertoe
beter in staat bleken te zijn. Ten tweede is er
een effect waargenomen op de competentie
interacterend met anderen. Leerlingen zijn
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gegroeid in het feedback vragen, het geven
van feedback en het vragen en bieden van
hulp aan anderen.

Wetenschappelijke relevantie
Hoewel creativiteitstheorie overtuigend argu-
menteert dat creativiteitsontwikkeling toe te
passen is voor alle typen leerlingen ongeacht
1Q, leeftijd en sekse (Runco, 2014; Scott e.a.,
2004a; Sternberg, 2019), zijn er weinig inter-
nationale en nationale interventiestudies
beschikbaar die dat aantonen bij leerlingen
met een lager cognitief vermogen (Meinel et
al., 2019; Scott et al., 2004a; Sternberg, 2019).
Deze studie is de eerste interventiestudie in
Nederland die aantoont dat de creatieve com-
petenties van leerlingen met een lager cogni-
tief vermogen gestimuleerd kunnen worden.
Verder draagt de studie bij aan de kennis hoe
effectieve  creativiteitsontwikkeling ~ voor
bovengenoemde leerlingen vorm dient te krij-
gen. Daarnaast bevestigt deze studie eerder
onderzoek naar de effectiviteit van creativi-
teitsprincipes en in deze studie gebruikte ont-
werpcriteria (cf. Richardson & Mishra, 2018;
Scott et al., 2004a; Sternberg, 2019). Boven-
dien voegt deze studie een repliceerbare inter-
ventieaanpak toe aan de creativiteitsliteratuur.

Het blijkt dat de ontwikkelde interventie
met name effectief is voor het ontplooien van
de competenties vindingrijk en interacteren
met anderen. Dat met name divergent denken
snel te ontwikkelen is, is in lijn met eerder
onderzoek (Runco, 2014). Het blijkt dat
schoolgaande kinderen het vermogen tot
divergent denken verliezen omdat formele
scholing onevenwichtig gericht is op de ‘juis-
te’ antwoorden genereren (convergent den-
ken). Echter het latente vermogen tot diver-
gent denken is snel te activeren door
creativiteitsinterventies te implementeren
(Land & Jarman, 1992; Onarheim & Friis-
Olivarius, 2013). De leerlingen in deze studie
waren mogelijk door het onderwijsaanbod
ook al meer geoefend in convergent denken
(volhardend, outputgericht en trots op werk),
wat vervolgens het geringe effect van de
interventie op die competenties verklaart (cf.
Ritter & Mostert, 2017).

Een volgende verklaring voor het geringe
effect van de interventie op de convergente

competenties kan gelegen zijn in de hoge aan-
vangscore van de interventiegroep. Uit de
literatuur weten we dat leerlingen die zichzelf
hoog inschatten op het creatief vermogen
voorafgaande aan de interventie, nadien wei-
nig groei laten zien (Meinel et al., 2019; Puc-
cio et al., 2020). Dit effect bleek ook zicht-
baar in de huidige studie aangezien de
interventiegroep bij aanvang van de interven-
tie met name hoog scoorde op de competen-
ties die geen significant toename lieten zien.
Dat er desondanks in de huidige studie groei
was op alle schalen en significante toename
op twee schalen, mag gezien worden als een
indicatie of een effect van de interventie.
Daarnaast hebben techniek-leerlingen
mogelijk meer motivatie voor creativiteits-
ontwikkeling. Ze hebben immers, twee jaar
eerder dan reguliere vmbo-leerlingen, bewust
gekozen voor een vak waar creatieve compe-
tenties een integraal onderdeel vormen.

Praktische relevantie

De huidige studie helpt onderwijsprofessio-
nals om doordacht de uitdaging van creativi-
teitsontwikkeling in het vmbo-onderwijs aan
te gaan en voorziet in relevante handvatten.
Voor succesvolle integratie van creativiteits-
ontwikkeling in de vmbo-onderwijspraktijk is
de support en feedback van collega’s onont-
beerlijk (Collard & Looney, 2014). De com-
plexe methoden en lesinhouden van creativi-
teitsontwikkeling wijken namelijk sterk af
van de huidige onderwijspraktijk. Dat maakt
de implementatie van creativiteitsontwikke-
ling intensief en vraagt om een gezamenlijke
aanpak (Beghetto, 2019). Als auteurs van dit
artikel willen we schoolleiders, docenten en
experts aanmoedigen om samen de onder-
wijssituatie te analyseren en werk te maken
van het ontwikkelen van creativiteitsonder-
wijs in curricula, lesinhouden, leeromgevin-
gen en pedagogiek. Het is onze verwachting
dat gezamenlijke creativiteitsontwikkeling
leidt tot hogere onderwijskwaliteit en betere
leerresultaten van de leerlingen (cf. Collard &
Looney, 2014).

Beperkingen
Een van de beperkingen van deze studie is dat



er één instrument gebruikt is om het creatief
vermogen te meten. Aanvullende meetinstru-
menten hadden de validiteit en betrouwbaar-
heid van de resultaten kunnen verbeteren.
Hiervoor had een gestandaardiseerde creati-
viteitstest (0.a. Mednick, 1962) of een expert-
beoordeling van het creatieve werk (Baer &
McKool, 2009) gebruikt kunnen worden.

Bij het invullen van de vragenlijst kan
subjectiviteit van leerlingen van invloed zijn
op de betrouwbaarheid van de resultaten
(Gough & Madill, 2012). Het beperkte aantal
respondenten en de homogeniteit wat betreft
geslacht (man) is mogelijk van invloed op de
betrouwbaarheid van de resultaten. Dit
beperkt de generaliseerbaarheid van de hui-
dige studie. Wel beantwoordt deze studie aan
de interne validiteit omdat de resultaten en
conclusie gebaseerd zijn op de binnen deze
studie verzamelde data.

Ondanks de hiervoor beschreven beper-
kingen laat deze studie zien dat het bewust
inzetten van creatieve competenties een posi-
tief effect kan hebben op de ontwikkeling van
het creatief vermogen van vmbo-leerlingen.

Toekomstig onderzoek

We weten nu dat creativiteitsontwikkeling in
het vmbo-onderwijs gestimuleerd kan wor-
den door de ontwikkelde en toegepaste inter-
ventie. Wat we nog niet weten is welke
beleidsveranderingen nodig zijn om creativi-
teitsontwikkeling duurzaam te integreren in
de gehele schoolpraktijk (cf. Collard &
Looney, 2014). Creativiteitsontwikkeling is
immers niet voorbehouden aan artistieke en
technologische vakken. Verdere studie naar
wat creativiteitsontwikkeling behoeft in de
verschillende vakdomeinen van vmbo-onder-
wijs is gewenst. Ook dient toekomstige stu-
die de analyse van het onderwijsaanbod en de
afstemming van de creatieve leerstof daarop,
als vertrekpunt te nemen. Op deze wijze kun-
nen lesinhouden effectiever ingezet worden
op de competenties die het minst ontwikkeld
zijn. Bovendien kan hierdoor beter inge-
speeld worden op de behoeften van docenten
en leerlingen. Toekomstig onderzoek dient
een meer representatieve onderzoeksgroep te
vormen om vast te stellen of de conclusies
van deze studie te repliceren zijn. Vervolgon-

derzoek naar de lange termijn effecten van de
interventie en ook de impact op de studiere-
sultaten en het welbevinden van leerlingen is
aan te bevelen. Tot slot kan toekomstig
onderzoek zich richten op het verkennen van
nieuwe- en het implementeren van bestaande
meetinstrumenten. Op deze wijze kunnen
effecten van interventies nauwkeuriger en
betrouwbaarder vastgesteld worden.
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Abstract

The development of creative ability of pre-
vocational students

Developing the creative ability of prevocational
students requires a structured approach. Schools
play an important role in this but lack the
expertise to design, implement and evaluate
creativity interventions. The current study aims to
investigate the effects of the
conscious use of creative competences on the
creative ability of pre-vocational secondary
education students. A quasi-experimental study

intervention

with 53 first-year students was implemented.
The experimental group (n = 23) was offered an

intervention which consisted of one generic and
five technological learning trajectories, described
in a teaching method. No intervention was
presented to the control group. The control
group (n = 30) completed both
questionnaires. The capability
questionnaire was used to collect the data from
the research groups. The intervention had a
significant effect on the competences resourceful
and interacting with others. The results suggest
that the intervention is helpful in developing the

only
creative

creative capacity of students in pre-vocational
secondary education.
creative

Keywords: ability,

intervention design, pre-vocational education

competences,

PEDAGOGISCHE
STUDIEN



