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Voorwoord 

In de Zuidhollands etablisse- 
ment, "De Nachtegaal" genaamd, 
kwamen een paar lieden bijeen 
die diskussies aangingen over 
de toekomst van de muziek- 
school. Zij nodigden al snel 
nog enige anderen uit die meer 
of minder rechtstreeks bij het 
muziekonderwijs waren betrok- 
ken. En zo ontstond een zeer 
tijdelijke, volstrekt informele 
gespreksgroep "De Nachtegaal" 
genaamd. 

De initiatie 
zich tot de 
Zuid-Holland 
Raad deze in 
onder auspic 
dat kon. Het 
immers bij d 
voldoende in 

fnemers wendden 
Culturele Raad 
met de vraag of de 
formele werkgroep 
iën wilde nemen. En 
onderwerp staat 

e Culturele Raad 
de belangstelling. 

De gespreksgroep heeft enige 
notities opgeleverd die wij U 
niet willen onthouden. 
Publikatie er van brengt wel 
het risiko met zich mee dat de 
deelnemers aan "De Nachtegaal" 
of de Culturele Raad er op zul- 
len worden aangesproken. Men 
bedenke dan dat de bijeenkom- 
sten informeel waren en dat er 
op strikt persoonlijke titel 
aan werd deelgenomen. Sommige 

schreven notities, anderen be- 
kritisereerden ze. Niet alle 
deelnemers zullen hun opvatting^ 
over de toekomstige inrichting 
van het Muziekonderwijs in de 
nu gepubliceerde notities vol- 
ledig verwoord zien. En de Cul- 
turele Raad biedt U deze 
slechts aan als intermediair. 

Maar in weerwil van deze terug- 
houdende mededelingen en het 
scherp omlijnde voorbehoud wor- 
den lezing en vervolgdiskussie 
warm aanbevolen. 
Moge daarin de goede toon door- 
klinken die onze diskussies - 
onder de zorgvuldige leiding 
van René Hendrickx - hebben ge- 
kenmerkt. 

Erik Akkermans, 
direkteur Culturele Raad Zuid- 
Holland. 



I. WAT UW MUZIEKSCHOOL 
WAARD KAN ZIJN 

Dit is een oproep. Aan wethou- 
ders en bestuurders. Aan direk- 
ties en docenten van muziek- 
scholen. Aan ouders, aan mu- 
ziekliefhebbers . 
De muziekschool is (nog) meer 
waard dan U denkt. 

Leren musiceren mag als aktivi- 
teit op zichzelf staan. Het 
plezier van het muziekmaken en 
van het overwinnen van steeds 
nieuwe technische barrières is 
voor zo velen een vanzelfspre- 
kend genoegen dat alleen daarom 
al de muziekschool bestaans- 
recht heeft. 

Maar leren musiceren levert 
méér op dan in muzikaal opzicht 
alleen. Wetenschappelijk onder- 
zoek heeft bijvoorbeeld het be- 
lang aangetoond van het gelijk- 
tijdig ontwikkelen van de beide 
hersenhelften waarvoor de mu- 
ziek een uitstekend middel is. 
Het inzicht dat door muzikale 
training ontstaat gaat verder 
dan het muzikale terrein al- 
leen. Muzikale vorming behelst 
méér dan leren noten lezen of 
spelen. Het gaat om persoon- 
lijke ontplooiing, om leren be- 
heersen en leren uiten, om het 
versterken van intuïtie, leren 
samenspelen. 

De betekenis van de muziek- 
school wordt teveel onderschat. 
De maatschappelijke waarde, ze- 
ker voor de eigen regio, wordt 
veelal met een te beperkte 
maatstaf gemeten. Behalve de 
niet te schatten genoegens, 
emoties en samenbindende effek- 
ten die muziek maken en muziek 
beluisteren opleveren zijn er 
meerwaarden die zich zelfs, zo- 
als de ekonoom Pen eens uit de 
doeken deed, rechtstreeks eko- 
nomisch laten vertalen. 

Waarom worden muziekscholen dan 
bedreigd, in hun bestaan of 
tenminste in hun mogelijkheden? 
Tegenover financiële overwe- 
gingen staan toch juist nu vol- 
doende argumenten om de kultu- 
rele ontplooiing van burgers te 
versterken? 
Is dit nu alleen maar kortzich- 
tigheid van lokale overheden? 

Onze gedachte is dat muziek- 
scholen veel te bieden kunnen 
hebben, maar dat ze dat - over 
het algemeen gesproken - nog 
onvoldoende hebben aangetoond. 
Ze hebben aan de konkrete vraag 
van lesklanten voldaan, ze 
zijn, soms schoorvoetend, soms 
enthousiast, de samenwerking 
met het basisonderwijs aange- 
gaan. Maar er had, in de afge- 
lopen jaren, heel veel meer 
kunnen gebeuren om de muziek- 
school tot een niet weg te cij- 
feren brede gemeenschapsvoor- 
ziening te maken. 

Een gemakkelijke kritiek mis- 
schien, we weten het. Heel wat 
direkteuren van muziekscholen 
immers zijn in de afgelopen ja- 
ren door politieke ontwikke- 
lingen juist met de neus op hun 
administraties geduwd, tot méér 
vergaderen gedwongen, meer tot 
behoud van de school dan tot 
ontplooiing van de muziek ge- 
prikkeld. Ze zijn te weinig 
uitgedaagd - of hebben zich te 
weinig uitgedaagd gevoeld - om 
juist buiten de school te gaan 
kijken. 
In het sociaal-kultureel werk 
bijvoorbeeld, in de volwas- 
senenedukatie of in de wereld 
van de amateurmuziek. 
En om het probleem nu maar heel 
gemeen te generaliseren: zij 
hebben zich aan de blokfluit 
vastgeklampt terwijl hun poten- 
tiële leerlingen keyboards het 
huis insleepten. 
Wij heben ons derhalve afge- 
vraagd of de muziekschool niet 
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te eenzijdig is gebleven. En 
vooral ook: of de muziekschool 
niet teveel school is gebleven. 
Staat de muziekschool uitslui- 
tend open voor de gemotiveerde, 
ijverige vioolleerling of ook 
voor veel andere individuen en 
groepen in de samenleving? 
Zijn de doelstellingen van de 
muziekscholen wel zo breed (en 
helder) geformuleerd? Zijn hun 
didaktische methoden wel zo 
sterk? 

spoor zetten of houden waarop 
wij U willen hebben. Op weg 
naar de gedaanteverwisseling 
van ingetogen muziekschool naar 
uitbundig centrum voor lokale 
of regionale muziekbeoefening. 

Over dergelijke vragen hebben 
wij gediskussieerd. Die diskus- 
sies hebben notities opgeleverd 
die we graag aan anderen ter 
beschikking stellen. Als een 
oproep aan velen om mee te den- 
ken over en mee te werken aan 
de totstandkoming van een nieuw 
type muziekschool waarvan de 
maatschappelijke waarde en uit- 
straling boven iedere twijfel 
is verheven. 
We hebben daarbij niet de pre- 
tentie ideeën te bieden die 
niet al eerder hier of daar 
zijn geuit. En we weten dat het 
in deze publikatie slechts om 
een paar aspekten gaat: om 
doelstellingen, om didaktiek, 
om integratie met andere werk- 
soorten. 
Waar we het niet over hebben 
bijvoorbeeld: het immense be- 
lang van media voor de muziek- 
overdracht en voor het bepalen 
van een muziekkultuur. 
Evenmin hebben we uitgesproken 
aandacht besteed aan samenwer- 
king met andere disciplines van 
kunstzinnige vorming. Of aan de 
mogelijke samenhang met be- 
staande projekten en experimen- 
ten, zoals SECü of de toekom- 
stige muziekedukatieve proef- 
tuinen in Zuid-Holland. 

Maar hopelijk zullen deze noti- 
ties van Loek Buys, Joop Stam 
en Gerard Kempers - die wij in 
onze werkgroep hebben besproken 
en aangevuld - U toch op het 
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II. DE MUZIEKSCHOOL: EEN GE- 
MEENSCHAPSVOORZIENING 

Maatschappelijke uitstraling 

In een volgend hoofdstuk van 
dit verslag komen didaktische 
aspekten aan de orde. We zullen 
nu eerst aandacht besteden aan 
de muziekschool als dienstver- 
lenend instituut in onze samen- 
leving. Dit onderwerp is voort- 
durend aan de orde gesteld tij- 
dens de bijeenkomsten van de 
werkgroep. Daarbij werden vra- 
gen op tafel gelegd, zoals: 

- Welk bestaansrecht heeft de 
muziekschool? 

- Wat is het rendement van het 
onderwijs? 

- Sluiten de doelstellingen aan 
bij de behoeften aan muzikale 
vorming in de maatschappij? 

- Welke houding moeten de mu- 
ziekscholen, met het oog op 
subsidieverlening, aannemen 
t.a.v. de diverse overheids- 
instanties? 

Al deze vragen hebben direkt of 
indirekt te maken me de maat- 
schappelijke uitstraling van 
het onderwijsaanbod. En steeds 
weer werd de conclusie getrok- 
ken dat dit onderwijsaanbod 
maatschappelijk gezien te mager 
is. Blijkbaar kan men spreken 
van een drempeleffekt met 
betrek- king tot de 
toegankelijkheid van de 
muziekschool. In enkele 
opzichten blijkt de muziek- 
school een eenzijdig instituut 
te zijn. We zullen dat hier- 
onder toelichten, in het besef 
overigens dat we al generalise- 
rend heel wat direkteuren en 
docenten van muziekscholen te- 
kort doen. 

Eenzijdigheden 

Een eerste eenzijdigheid be- 
treft de repertoire-keuze. 

Het oog is vrijwel uitsluitend 
gericht op de aktieve muziekbe- 
oefening, met het accent op het 
klassieke aanbod. De mogelijk- 
heden op het gebied van popmu- 
ziek zijn doorgaans gering. Het 
is in dit verband van belang om 
te wijzen op de cijfers die on- 
langs door de Stichting Popmu- 
ziek Nederland in de publici- 
teit zijn gebracht. Er wordt 
gesproken van een Nederlandse 
popcultuur met een bestand van 
70.000 bands waarin 500.000 
mensen, veelal jongeren, muzi- 
kaal aktief zijn. Deze cijfers 
staan in geen verhouding met 
het onderwijsaanbod van de mu- 
zieksscholen. Maar ook aan an- 
dere facetten van de muzikale 
vorming wordt onvoldoende aan- 
dacht geschonken. De beleving 
van muziek, het beluisteren van 
muziek, vorming op het gebied 
van de muziekgeschiedenis etce- 
tera, het zijn aspekten van de 
muzikale vorming die meestal 
geheel niet of alleen dan aan 
bod komen wanneer ze van dienst 
zijn bij de instrumentale vor- 
ming. 
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Een tweede eenzijdigheid be- 
staat hierin dat de muziek- 
school neigt naar een elitair 
karakter gezien de herkomst van 
de leerlingen naar milieu. De 
lagere milieus zijn aanzienlijk 
ondervertegenwoordigd in het 
leerlingenbestand. Het onder- 
wijs sluit totaal niet aan op 
de belevingswereld van grote 
groepen uit onze samenleving. 
Bovendien komen deze groepen 
vaak niet eens toe aan een ken- 
nismaking met wat er zoal moge- 
lijk is op de muziekschool en 
worden zij daarin van huisuit 
ook niet gestimuleerd. 
Een derde eenzijdigheid betreft 
het schoolse karakter van de 
muziekschool. Voor kinderen die 
zich in het reguliere onderwijs 
al ellendig gevoeld hebben van- 
wege de nadruk op leerpresta- 
ties, en dat zijn vaak kinderen 
uit de zogenaamde 'kans-arme' 
milieus is de inrichting van 
het muziekonderwijs veelal niet 
uitnodigend. Ook hier tellen de 
leerprestaties zwaar mee. 

Nieuwe doelstellingen 

Samengevat kan men stellen dat 
de muziekscholen over een te 
eenzijdig onderwijsaanbod be- 
schikken en dat een te gering 
deel van de bevolking profi- 
teert van hun diensten. 
De cruciale vraag die hier op 
volgt is: "Hoe kan het muziek- 
onderwijs 20 ingericht worden 
dat men met recht kan spreken 
van een gemeenschapsvoorzie- 
ning?." In de eerste plaats zal 
men zich daarvoor moeten her- 
oriënteren op de algemene doel- 
stellingen. In een van de ande- 
re hoofdstukken worden de ka- 
ders aangegeven waarbinnen deze 
heroriëntering plaats kan vin- 
den. Uitgangspunt daarbij is 
een synthese tussen de maat- 
schappelijke funktie van het 
muziekonderwijs en de funktie 
van het muziekonderwijs voor 

het individu (persoonlijkheids- 
vorming, vrijetijdsbesteding, 
sociale contacten). De muziek- 
school ontleent zijn 
bestaansrecht aan de mate 
waarin tegemoet gekomen wordt 
aan de behoeften van de maat- 
schappij. Dit dient het ver- 
trekpunt te zijn van waaruit de 
doelstellingen worden geformu- 
leerd. In de praktijk is dat 
natuurlijk niet zo eenvoudig. 
Immers, noch op het maatschap- 
pelijke noch op het individuele 
niveau worden er veel expli- 
ciete vragen aan de muziek- 
school gesteld. Veel vragen 
zijn latent aanwezig en worden 
pas manifest als er mogelijk- 
heden ontstaan om deze aktivi- 
teiten ook daadwerkelijk te 
ofttplooien. In het kort komt 
het erop neer dat de vraag 
bepaald wordt door het aanbod. 
Voor de muziekscholen is het 
daarom zaak om met een zo breed 
mogelijk aanbod voor de dag te 
komen. De muziekscholen zullen 
dus zelf het voortouw moeten 
nemen en een breed scala van 
aktiviteiten op hun programma 
moeten plaatsen: van klassiek 
tot pop, van aktief tot recep- 
tief, van langlopende kursussen 
tot éénmalige workshops. 

Samenhang zoeken 

De uitbreiding van het onder- 
wijsaanbod en takenpakket van 
de muziekschool is een voor- 
waarde voor een hoger rende- 
ment, maar het biedt nog geen 
garantie dat ook daadwerkelijk 
grotere groepen uit de bevol- 
king bereikt zullen worden. Let 
wel, het gaat er hier niet om 
zoveel mogelijk leerlingen voor 
de muziekschool te winnen.Het 
gaat er om dat de muziekschool 
een gemeenschapsvoorziening 
wordt, waarin zoveel mogelijk 
mensen met uiteenlopende muzi- 
kale behoeften terecht kunnen. 
Dat is een wezenlijk ander uit- 
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gangspunt. Welnu, uitbreiding 
van het onderwijsaanbod heeft 
in dit licht alleen zin als dat 
aanbod ook meer wordt afgestemd 
op het aanbod van de andere on- 
derwijsinstanties die de muzi- 
kale vorming verzorgen. En dat 
is met name het reguliere on- 
derwijs. Momenteel is er nog te 
weinig samenhang in dat aanbod 
te ontdekken. Wil men verande- 
ring aanbrengen dan zal ook in 
dit geval het initiatief van de 
muziekscholen moeten komen. 

Een tweede voorwaarde voor ho- 
ger onderwijsrendement is dus 
de integratie van de verschil- 
lende sektoren die de muzikale 
vorming verzorgen. In de werk- 
groep is veel gediskussieerd 
over de wijze waarop een derge- 
lijke integratie plaats zou 
kunnen vinden in een model 
waarin de muzikale vorming van 
het kind in de  basisschool- 
leeftijd (4-12 jaar) de kern 
vormt. 

Muz iekcentrum 

Zoals vermeld vormt de leerling 
van de basisschool het uit- 
gangspunt voor het model. De 
muzikale vorming wordt onder- 
verdeeld in drie fasen. De 
eerste vormingsfase loopt van 
4-7 jarige leeftijd. In deze 
periode is er sprake van een 
muzikale basisvorming. Daarbij 
wordt uitgegaan van de bele- 
vingswereld van het kind. Het 
gaat om een eerste speelse ver- 
kenning van de muzikale wereld. 
Deze basisvorming moet plaats- 
vinden in de basisschool zelf. 
Het muziekcentrum zou een ser- 
vicefunktie kunnen hebben waar- 
bij te denken valt aan het be- 
geleiden van projekten, eduka- 
tieve concerten door docenten 
van het centrum etcetera. De 
tweede fase loopt van 7-12 ja- 
rige leeftijd. In deze fase 
loopt de basisvorming door, 
maar er wordt een instrumentale 
oriëntatie aan toegevoegd. Ook 

deze oriëntatie vindt plaats in 
de basisschool. Dit zou dus be- 
tekenen dat de Algemene Muzika- 
le Vorming (AMV) en de instru- 
mentale oriëntatie uit het pak- 
ket van de muziekschool worden 
gelicht, en worden overgeheveld 
naar het basisonderwijs. Daar 
de muzikale 'know how' in het 
basisonderwijs veelal ontbreekt 
is het belangrijk dat het mu- 
ziekcentrum aan ondersteuning 
van deze vorming een flinke 
bijdrage levert. Daarbij wordt 
een zware wissel getrokken op 
het werk van met name de mu- 
ziekconsulent. Het grote plus- 
punt van een basisvorming in 
het basisonderwijs is dat elk 
kind, - en niet een min of meer 
selekte groep -, een gedegen 
oriëntatie kan krijgen op moge- 
lijke muzikale aktiviteiten. 
Naast de service-funktie die 
het muziekcentrum in deze twee 
fasen kreeg toebedeeld komt nu 
ook de gespecialiseerde instru- 
mentale vorming geleidelijk in 
beeld. 
Tot dusver opereert het muziek- 
centrum dus op twee niveaus: 
- als dienstverlenend instituut 
voor in het bijzonder het ba- 
sisonderwijs 

- als onderwijsinstituut waar 
leerlingen verdere instrumen- 
tale vorming krijgen. 

Een derde fase begint na de 
12-jarige leeftijd. In deze fa- 
se verdwijnt het accent van mu- 
zikale vorming in het reguliere 
onderwijs en krijgt het muziek- 
centrum meer en meer het mono- 
polie van muzikale vorming. 
Door een dergelijke struktuur 
van het muziekonderwijs moet 
het mogelijk zijn om gevarieerd 
aanbod aan muzikale aktivitei- 
ten beter op elkaar af te stem- 
men. Bovendien krijgen kinderen 
uit milieus waar men nu bepaald 
niet zit te springen om muzika- 
le vorming in elk geval de kans 
om zich uitgebreid te oriënte- 
ren op de mogelijkheden die die 
muziek biedt. 
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III. DOELSTELLINGEN VOOR HET 
MUZIEKONDERWIJS 

Algemene doelstellingen 

Het is beslist geen eenvoudig 
probleem om de juiste doelstel- 
lingen te formuleren voor een 
muziekschool. Maar het moet wel 
gebeuren: doelstellingen immers 
dienen als het uitgangspunt 
voor het leerproces in het mu- 
ziekonderwijs. 
Men kan die doelstellingen op 
twee manieren formuleren: 
1. door met de concrete doel- 

stellingen te beginnen 
(leerdoelen) die dan moeten 
leiden tot de algemene, of 

2. door uit te gaan van alge- 
mene doelstellingen en die 
dan in een voortschrijdend 
proces te concretiseren. 

Dat laatste lijkt het meest 
voor de hand te liggen, omdat 
we ons eerst af moeten vragen: 
- wat willen we met de muziek- 

school bereiken? 
- wat willen we met het muziek- 

onderwijs bij de leerlingen 
bereiken? 

- wat moet de muziekschool aan 
kennis, inzicht, vaardigheden 
attituden aan de orde stellen? 

- welke bijdrage kan de muziek- 
school leveren aan de opvoe- 
ding? 

Deze vragen kunnen we niet be- 
antwoorden alvorens we een 
maatschappij-analyse hebben ge- 
maakt en onderzoek hebben ge- 
daan naar de maatschappelijke 
funktie van het muziekonderwijs. 
We moeten ons afvragen: 
- welke taken de samenleving 

toekent aan het muziekonder- 
wijs 

- welke verwachtingen in de sa- 
menleving bestaan ten aanzien 
van het 
muziekonderwijs 

- welke de kenmerken zijn van 
de maatschappij 

- welke ontwikkelingstendenzen 

zich voordoen in de maat- 
schappij en in welke mate die 
te beïnvloeden of om te bui- 
gen zijn 

- welke toekomstbeelden de fu- 
turologie schetst. 

Pas daarna, aan de hand van de 
resultaten van een dergelijke 
maatschappij-analyse, kunnen we 
bepalen over welke eigenschap- 
pen een individu moet beschik- 
ken om op zelfstandige, kri- 
tische en constructieve manier 
aan het leven in de maatschap- 
pij te kunnen deelnemen. 

Het is dus duidelijk dat je 
doelstellingen niet zomaar kunt 
bedenken, want ze staan in di- 
rekte relatie tot de maatschap- 
pij. Het muziekonderwijs dient 
maatschappij-betrokken te zijn, 
dus zullen we moeten nagaan wat 
die maatschappij vraagt. Pas 
daarna kunnen we doelstellingen 
formuleren. Daarbij komt, dat 
als je doelen gaat bepalen er 
keuzen gemaakt zullen worden. 
En wie bepaalt die keuze? Wie 
neemt de beslissingen? De over- 
heden? Het bevoegd gezag? De 
politiek? De consument? Of de 
docenten? 

De maatschappelijke funktie van 
het muziekonderwijs. 

Wat de funktie van het muziek- 
onderwijs in de samenleving be- 
treft zijn er tegenstrijdige 
meningen. Deze worden duidelijk 
bij een inventarisatie van 
doelstellingen. 
Welke taken kent de samenleving 
toe aan het muziekonderwijs? 
1.  Van de kant van het bevoegd 

gezag zijn deze doelstel- 
lingen geformuleerd in een 
brief aan de muziekscholen 
van de Inspektie Kunstzin- 
nige Vorming (muziek), zie 
daarvoor het Rapport Stich- 
ting Centrum Onderwijson- 
derzoek in verband met de 
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Rijkserkenning (p. 41 v.v.) 
Dit zijn aktueel geldende 
doelstellingen. 

2. Dan zijn er doelstellingen 
zoals ze in de praktijk 
door de docenten nage- 
streefd worden, de feite- 
lijke nagestreefde doel- 
stellingen. 

3. Vervolgens zijn er de di- 
daktisch-wenselijke doel- 
stellingen, hedendaagse op- 
vattingen over gewenste 
vormen van persoonlijk- 
heidsontwikkeling in rela- 
tie tot de gegeven sociaal- 
culturele situatie (mensen 
maatschappijbeeld) en de 
mogelijkheden daartoe voor 
de leerling binnen de hui- 
dige situatie en organisa- 
tie op de muziekschool. 

Hierbij moeten we rekening hou- 
den met 
a. het relatief belang van de 

doelstellingen (welke zijn 
van belang en welke niet en 
voor wie) 

b. de haalbaarheid van de 
doelstellingen en 

c. de didaktische konsekwentie 
van de doelstellingen; bij- 
voorbeeld eerst een instru- 
ment leren bespelen en dan 
noten lezen of omgekeerd. 

Het is duidelijk dat overheid, 
docenten, ouders, bevoegd gezag 
en leerlingen ieder uiteenlo- 
pend prioriteiten stellen. En 
dat we rekening moeten houden 
met de konkrete mogelijkheden 
die binnen een muziekschool 
aanwezig zijn. Ook dient het 
muziekonderwijs zodanig aange- 
past dat het voor meer kinde- 
ren, toegankelijk en haalbaar 
is.Er moet dus differentiatie 
zijn volgens moeilijkheids- 
graad, aangepast aan de muzika- 
le mogelijkheden van elk kind. 
Men zou uit kunnen gaan van een 
basisniveau voor alle 
leerlingen en daarna differen- 
tiële doelen moeten stellen om 

aan de verschillen in aanleg, 
belangstelling en motivatie te- 
gemoet te komen. Als je geen 
rekening houdt met de mogelijk- 
heden van leerlingen is het 
zinloos om doelen te stellen. 
We kunnen dus vaststellen dat 
het muziekonderwijs maatschap- 
pij-betrokken dient te zijn en 
dat inventarisatie van doel- 
stellingen alleen plaats kan 
vinden in een coöperatief ver- 
band tussen deskundigen, docen- 
ten, ouders, leerlingen, over- 
heden en bevoegd gezag. Als de 
muziekschool de leerlingen zo- 
danig wil vormen dat ze straks 
als volwassenen beter zijn toe- 
gerust voor onze samenleving 
dan moet de muziekschool in 
hechte relatie staan tot de sa- 
menleving. 

Welke verwachtingen heeft de 
samenleving ten aanzien van het 
muz iekonderwi j s ? 

Als we afgaan op de doelstel- 
lingen als genoemd in het SCO- 
rapport, het Tweede Rapport van 
Aclo-muziek, dan komen we in 
alle doelstellingen wel het 
woord persoonlijkheidsontwikke- 
ling of persoonlijkheidsont- 
plooiing tegen. De meest ab- 
stracte omschrijving van de 
hoofddoelstelling van het mu- 
ziekonderwijs komt derhalve 
neer op hulp bij de persoon- 
lijkheidsvorming. 
A.is subdoelen daarvan worden 
afgeleid: 
1. het (instrumentale) vermo- 

gen tot kritisch maatschap- 
pelijk funktioneren, 

2. het (sociale) vermogen tot 
opbouwen van samenwerkings- 
relaties, 

3. het (expressieve) vermogen 
tot aktieve en passieve 
culturele participatie. 

Tenslotte, wie nadenkt over mu- 
ziekschool en samenleving zal 

(y.) 
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vormen van de kenmerken van ons 
soort maatschappij, van ontwik- 
kelingstendenzen en van moge- 
lijke toekomstbeelden. Zo zal 
men rekening houden met: het 
veranderend arbeidsproces, het 
vraagstuk van toenemende vrije 
tijd en vrijetijdsbesteding en 
opvattingen over demokratie en 
medezeggenschap. 

De pedaqogisch-didactische kon- 
sekwenties. 

Het pedagogisch-didactisch han- 
delen wordt dus hoofdzakelijk 
bepaald door persoonlijkheids- 
vorming; het ontwikkelen van de 
persoonlijkheid zodanig dat hij 
zonder de eigen identiteit te 
verliezen aan de samenleving 
deel kan nemen. 

Dat betekent voor het muziek- 
onderwijs dat communicatie, sa- 
menwerking en verantwoordelijk- 
heid ten opzichte van anderen 
belangri3ke waarden zijn. Dus 
is een samenwerkingsverband van 
belang: de groepsles, het en- 
semble, het orkest, het samen 
musiceren, het samen op de een 
of andere manier met muziek be- 
zig zijn. 

We komen nu toe aan de sleutel- 
vraag: Wat willen we met de mu- 
ziekschool bereiken? 

Wat betreft de eisen die de 
maatschappij stelt kunnen we 
verschillende standpunten in- 
nemen : 
1. Of we zijn traditionalis- 

ten, we houden krampachtig 
vast aan de oeroude "klas- 
sieke methoden". 

2. Of we zijn actualisten, we 
doen alles waar de maat- 
schappij om vraagt: popmu- 
ziek, electronisch orgel, 
enzovoorts; we spelen in op 
elke modegril. 

3. Of we zijn realisten, we 
behouden de traditionele cul- 
tuurinhouden die hun waarde 
hebben bewezen en houden het 
oog open voor moderne metho- 
den en opvattingen en ver- 
nieuwingen die tot de ge- 
wenste didactiek leiden. 
Binnen zo'n didactiek moet 
de leerling mogelijkheden 
hebben 
a. ten opzichte van zich- 

zelf: 
zichzelf te veranderen, 
vooruitgang te boeken, 
zichzelf als cultuur- 
wezen te ontdekken, 
iets te creëren, 
iets te leren; 

b. ten opzichte van de sa- 
menleving: 
iets te doen voor en met 
anderen. 



Persoonlijkheidsvorming 

Het nastreven van gedragsveran- 
deringen, die vanuit de so- 
ciaal-culturele situatie wense- 
lijk worden geacht, komt uit- 
eindelijk neer op hulp bij de 
persoonlijkheidsvorming (De 
Corte 1981, 70). De Block noemt 
zestien kenmerken die volgens 
Maslow eigen zijn aan de ideale 
persoonlijkheid. (De Block 
1982, p. 369-376). Als we mu- 
ziek aan de hand van deze at- 
tituden op haar vormende waarde 
beoordelen dan komen we tot de 
conclusie dat (vooropgesteld 
dat het vak optimaal aangeboden 
wordt) de vormende waarde van 
het muziekonderwijs onevenredig 
groot is in vergelijking met de 
geringe aandacht die muziek op 
school en van de kant van de 
overheid krijgt. Het is frap- 
pant dat alle zestien attituden 
die De Block noemt in het mu- 
ziekonderwijs tot hun recht 
kunnen komen. We laten de atti- 
tuden hieronder volgen, aange- 
vuld met één uit talloze situa- 
ties die zich tijdens de mu- 
ziekstudie/muziekles kunnen 
doen. 

Zelfstandigheid. Zinvol maat- 
schappelijk participeren zonder 
de eigen identiteit prijs te 
geven: spontaan en gemotiveerd 
op muziek reageren. 
Aanpassingsvermogen. Essentiële 
voorwaarde voor optimaal funk- 
tioneren is de interpersoon- 
lijke communicatie, de behoefte 
aan de ander, de bereidheid tot 
samenwerking: het samenspel in 
de groep, het ensemble of or- 
kest. 
Doorzettingsvermogen. Zich niet 
laten afschrikken door moei- 
lijkheden: volhouden om een mu- 
ziekstuk te leren beheersen. 
Inzicht (begrip). Bij het aan- 
leren van nieuwe vaardigheden. 
Beslissingsvermogen. Consequent 
en bedachtzaam te werk gaan: 

vingerzettingen, articulatie, 
frasering en dergelijke. 
Produktiviteit. Doorwerken, 
tijd nuttig gebruiken, creati- 
viteit: gekonsentreerd studeren. 
Brede belangstelling. Fundamen- 
tele waarden ontdekken, leren 
luisteren, zin voor traditie en 
het nieuwe: geïnteresseerd zijn 
in allerlei muzikale verschijn- 
selen, muziek uit verschillende 
periodes. 
Objektiviteit. Eigen normen en 
waarden bepalen: zonder voor- 
oordeel kennis nemen van oude 
of nieuwe muzikale stromingen. 
Relativiteitszin. De beperkt- 
heid van het eigen standpunt 
inzien: aanvaarden dat er ook 
nog andere mogelijkheden zijn. 
Kritische zin. Afstand nemen 
van, het stellen van alterna- 
tieven: de eigen prestaties 
kritisch beoordelen. 
Natuurlijkheid. Niet geremd, 
spontaan, bondig en duidelijk: 
ontspannen houding. 
Volkomenheid. Houden van afge- 
werkte taken: spreekt voor 
zichzelf. 
Structurering (gericht op). 
Planmatig werken: indeling stu- 
dietijd, planmatig studeren. 
Ordelijkheid. Houden vah zin- 
volle regels, regelmatigheid, 
symmetrie: harmonie, maat, rit- 
me. 
Ongecompliceerdheid. Tekortko- 
mingen aanvaarden, realistisch 
zelfbeeld: spreekt voor zich- 
zelf. 
Ongedwongenheid. Speelsheid, 
vreugde, "gelukkige mensen": 
vreugde aan het musiceren en 
studeren beleven. 

Konklusie 

Willen we bijdragen tot het ge- 
luk van onze leerlingen dan 
moeten we streven naar een ho- 
ger niveau van persoonlijk- 
heidsontwikkeling. Als dat het 
doel is van het muziekonderwijs 
is het tegelijkertijd de toets- 
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steen voor goede doelstellingen. 

Behalve het inventariseren van 
doelstellingen, dat wil zeggen 
het verzamelen en funderen van 
muziekonderwijsdoelen, dus wat 
men zou moeten nastreven, is 
ook het evalueren van de doel- 
stellingen van belang. Steeds 
weer moeten we ons afvragen of 
de nagestreefde doelen nog de 
moeite waard zijn. Krijgen be- 
paalde componenten van de per- 
soonlijkheid wel genoeg aan- 
dacht, bijvoorbeeld de crea- 
tieve expressie of de sociale 
vaardigheden? 
De doelstellingen moeten ook 
geclassificeerd, geordend wor- 
den (taxonomie). 
We moeten nagaan of doelstel- 
lingen als bereidheid tot sa- 
menwerking, hulpvaardigheid, 
verdraagzaamheid (bijvoorbeeld 
tijdens de groepsles) wel vol- 
doende tot hun recht komen. 
Hierbij zouden we uit kunnen 
gaan van de bekende indeling: 
a. cognitief of intellectueel: 

het verstandelijk funktio- 
neren, 

b. dynamisch-affektief: gevoe- 
lens, motivatie, interesse, 

c. psychomotorisch en senso- 
risch: motorische en zin- 
tuigelijke vaardigheden. 

Populair gezegd: de aspecten 
van "hoofd, hart en hand". 

Als we ons bezig houden met het 
formuleren van doelstellingen 
moeten we duidelijk aangeven 
hoe we ons doel denken te be- 
reiken. Een formulering als "De 
leerling moet zich optimaal 
kunnen ontplooien" betekent 
niets als we niet aangeven hoe 
dat moet gebeuren, dat wil zeg- 
gen dat we de algemene doel- 
stelling moet concretiseren. 
Hierbij is de hulp van vak- 
specialisten, pedagogen en in- 
stellen als de Stichting Leer- 
plan Ontwikkeling onontbeerlijk. 
Voor het toetsen van de attitu- 
den van leerlingen geeft De 
Block interessante voorbeelden. 

Tenslotte een goed voorbeeld 
van een algemene doelstelling, 
(vrij naar Van Gelder 1979, 83): 

Het zodanig leiding en begelei- 
ding geven aan de muzikale 
ontwikkeling van elk kind, dat 
het enerzijds als individu en 
anderzijds als sociaal wezen 
zijn muzikale mogelijkheden en 
talenten optimaal kan ont- 
plooien. Naast het verwerven 
van algemene muziekkennis en 
instrumentale en/of vokale 
vaardigheden gaat het ook om 
het zich eigen maken van ge- 
dragspatronen, attituden en 
waarden welke voor het kind als 
mens nu en later nodig zijn. 

"Speelsheid, vreugde, gelukkige mensen" 



IV HET DIDAKTISCH AANBOD 

Didaktisch model 

Tijdens de bijeenkomsten van de 
werkgroep kwam herhaaldelijk 
naar voren dat de didaktiek van 
de muziekscholen nodig aan her- 
ziening toe is. Er lijkt geen 
sprake te zijn van zuiver ge- 
formuleerde doelstellingen. Bo- 
vendien plaatsten we de nodige 
vraagtekens bij de didaktische 
werkvormen. Er werd gepleit 
voor een verschuiving van de 
individuele les naar de groeps- 
les, met nadruk op samenspel- 
aktiviteiten. Voor een nadere 
beschouwing van het onderwijs- 
leerproces kunnen we het didak- 
tisch model van Van Gelder als 
hulpmiddel gebruiken. Schema- 
tisch weergegeven ziet dit er 
als volgt uit 

DOELSTELLINGEN ^V BEGINSITUATIE 

DIDAKTISCHE     LEERAKTIVITEITE» 
WERKVORMEN 

ONDERHIJS- EN LEERMIDDELEN 

BEPALING VAN 
RESULTATEN 
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Zoals het schema aangeeft be- 
staan er relaties tussen de 
komponenten van het onderwijs- 
leerproces. Dat wil zeggen dat 
een verandering binnen een kom- 
ponent konsekwenties heeft voor 
elke andere komponent. Het in- 
voeren van de groepsles bij- 
voorbeeld impliceert ook ver- 
nieuwingen binnen de komponen- 
ten doelstellingen, leerstof en 
leeraktiviteiten. Geeft men 
zich hiervan niet voldoende re- 
kenschap, dan zou dat er bij- 
voorbeeld toe kunnen leiden dat 
er in plaats van een individue- 
le les van een half uur een 
groepsles wordt gegeven waarin 
drie leerlingen ieder tien mi- 
nuten individueel les krijgen. 
En dan kan men moeilijk spreken 
spreken van een onderwijsverbe- 
tering. Dus nogmaals, deze kom- 
ponenten zijn wel te onder- 
scheiden, maar in de praktijk 
nooit te scheiden. 
We zullen elk van de komponen- 
ten wat nader bekijken. 

doelstellingen 

Er worden prachtige algemene 
doelstellingen geformuleerd, 
waarin visies over de maat- 
schappelijke funktie van muzi- 
kale vorming breed worden uit- 
gemeten. Men spreekt van muzi- 
kale vorming als middel tot 
persoonlijkheidsontplooiing, 
maatschappelijke vorming, ont- 
wikkeling van creatieve vermo- 
gens die in aanleg aanwezig 
zijn, men wijst op het sociale 
aspekt van muzikale vorming. 
Prachtig allemaal, maar wat is 
daar van terug te vinden in de 
muzieklessen? Men ontkomt niet 
aan de indruk dat deze doel- 
stellingen in de feitelijke 
lessituatie vertaald worden 
naar training in hoofdzakelijk 
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technische vaardigheden. En dat 
betekent dan wel aanzienlijke 
verschraling van onderwijs dat 
kreatieve vorming hoog in het 
vaandel heeft staan. 
Gedeeltelijk heeft dit te maken 
met hetgeen in het derde hoofd- 
stuk is beschreven. Het lukt 
kennelijk niet om algemene 
doelstellingen konkreet te ma- 
ken. (Een andere orzaak is wel- 
licht terug te voeren op peda- 
gogisch-didaktisch tekortko- 
mingen, maar hierover leest U 
straks nog iets). 
Het is bekend dat dit proces 
ook in andere onderwijssektoren 
een struikelblok vormt. Er zijn 
geen pasklare oplossingen voor 
handen. Men kan echter wel be- 
schikken over een aantal metho- 
des. Zo heeft het boek "Speci- 
ficering van Onderwijsdoelstel- 
lingen" (Hubert, F. & Pilot, 
A.: afd. onderzoek en ontwikke- 
ling van onderwijs - R.U. 
Utrecht, 1974) een overzicht 
van een aantal benaderingen die 
dienen voor het verhelderen van 
onderwijsleerdoelen. Bovendien 
geeft het de mogelijkheden en 
beperkingen van de verschil- 
lende benaderingen aan. 

Wat allereerst noodzakelijk is 
om tot betere onderwijsleerdoe- 
len te komen, is dat de leer- 
stof gedegen geanalyseerd 
wordt. Dit kan de struktuur van 
de leerstof zichtbaar maken. 
Dat is mogelijk door het verza- 
melen van kernbegrippen, prin- 
cipes en regels, de beschrij- 
ving en analyse ervan en van 
hun onderlinge relaties. En ten 
tweede zullen deze vaardigheden 
waarover de leerling moet be- 
schikken met betrekking tot de 
verzamelde begrippen, princi- 
pes, regels en hun onderlinge 
relaties. En ten derde zullen 
deze vaardigheden moeten worden 
gerangschikt naar essentie (wat 
is belangrijk - wat is franje), 
en naar komplexiteit. Welke 

vaardigheden zijn voorwaarde om 
moeilijkere vaardigheden aan te 
leren? Bij zo'n analyse is de 
steun van leerpsychologische en 
ontwikkelingspsychologische in- 
zichten onontbeerlijk. 
Daarnaast kan men gebruik maken 
van de zogeheten taxonomieën 
van onderwijsdoelen. Een taxo- 
nomie voorziet in de behoefte 
aan klassificering van de doel- 
stellingen van ons onderwijs. 
Een bekend voorbeeld hiervan is 
het model van Bloom c.s. Hierin 
is een taxonomie ontworpen voor 
kognitieve doelstellingen. Een 
van de problemen waarmee de op- 
stellers gekonfronteerd werden, 
was de vraag hoe je doelstel- 
lingen kunt klassificeren. Ze 
hebben gemeend de oplossing te 
vinden in het omschrijven van 
doelstellingen in termen van 
waarneembaar gedrag. Kognitieve 
gedragingen variëren in com- 
plexiteit en lopen uiteen vanaf 
een eenvoudig herinneren tot 
een scheppend combineren van 
gegevens en vinden van nieuwe 
oplossingen. Bloom heeft deze 
gedragingen geklassificeerd in 
een aantal min of meer adequate 
categorieën. Binnen elke cate- 
gorie werden die gedragingen 
ondergebracht waarvan men aan- 
neemt dat ze door middel van 
dezelfde denkprocessen worden 
bereikt. Verder zijn de 
categorieën hiërarchiek ge- 
ordend naar complexiteit: in 
elke categorie komen steeds 
meer complexe gedragingen voor 
die steunen op de gedragingen 
van de daaraan voorafgaande ca- 
tegorie respektievelijk catego- 
rieën. 
Ook voor doelstellingen met be- 
trekking tot het affectieve do- 
mein en het psycho-motorische 
domein zijn er taxonomieën ont- 
wikkeld. We volstaan hier met 
het vermelden van de taxono- 
mieën van Krathwohl (affectief 
domein) en Harrow (psychomoto- 
risch domein). 
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gedragsleerdoelen 

Een niet minder belangrijk as- 
pekt is de mate waarin doel- 
stellingen gespecificeerd moe- 
ten worden. Moeten alle doel- 
stellingen in gedragsleerdoelen 
of operationele doelen worden 
omgezet? (Een gedragsleerdoel 
is een beschrijving van waar- 
neembaar gedrag dat de leerling 
moet kunnen ontplooien na het 
doorlopen van de kursus of 
leergang. 
De omschrijving omvat een vaar- 
digheidskomponent die de aard 
van de vaardigheid aangeeft. En 
ze omvat een inhoudskomponent 
die aangeeft op welke gebied en 
bij welke onderwerpen de leer- 
ling de beschreven vaardigheid 
moet kunnen uitvoeren). Voor 
een aantal onderdelen in de mu- 
zikale vorming is dit wense- 
lijk. Met name voor de instru- 
mentale vaardigheden en kennis 
van de muziektheorie is het 
zinvol om gedragsleerdoelen te 
formuleren. Door een dergelijke 
opzet ontstaan ondubbelzinnige 
richtlijnen, aanknopingspunten 
en beslissingscriteria bij het 
verder bepalen van de inhoud 
van de onderwijsprogramma's en 
van methoden en hulpmiddelen 
die hiervoor nodig zijn. De 
leerling krijgt voorts een hel- 
der inzicht in wat er van hem 
of haar verwacht wordt. Tot op 
zekere hoogte is ook af te lei- 
den aan welke eisen de vaardig- 
heden van de docent moeten vol- 
doen. En zeer belangrijk is ook 
dat de gedragleerdoelen van 
grote dienst kunnen zijn bij de 
evaluatie van het onderwijspro- 
gramma. Gedragsleerdoelen heb- 
ben echter ook hun beperkingen. 
In situaties waarin het gaat om 
het oproepen van unieke en 
kreatieve uitingen van de leer- 
ling is het onzinnig om dit 
soort doelen te formuleren. 
Hierbij valt te denken aan on- 
derwijssituaties waar improvi- 

satieaktiviteiten, workshops of 
instrumentale oriëntatie aanbod 
komen. Men kan hooguit kondi- 
ties scheppen voor deze krea- 
tieve aktiviteiten, maar nooit 
de kreativiteit zelf onder- 
wijzen. In deze situaties is 
het dus onzinnig om doelstel- 
lingen te formuleren waarin het 
eindgedrag van leerlingen is 
vastgelegd. Natuurlijk heeft 
men met deze vormen van onder- 
wijs een bepaald type doelstel- 
lingen dat zich uitstekend 
leent voor deze muzikale akti- 
viteiten. Dat zijn de 'expres- 
sive objectives' (De term is 
afkomstig van Elliot Eisner). 
Een dergelijk type doelstelling 
specificeert geen eindgedrag, 
maar een onderwijskundige ont- 
moeting. De uitkomst van de ak- 
tiviteiten van de leerlingen is 
niet homogeen maar divers, met 
daarbij het aksent op het 
unieke van elke leerling. Er 
kan wel sprake zijn van een 
globale eisenformulering waar- 
aan de leerling moet voldoen, 
maar essentieel is dat de voor- 
waarden waaraan het programma 
moet voldoen, expliciet worden 
vastgelegd. Deze doelstellingen 
zijn ook goed toepasbaar bij 
groepsaktiviteiten waar niet de 
individuele prestatie, maar de 
samenwerkingsaktiviteiten voor- 
op staan. 

beginsituatie 

Wat betreft de beginsituatie 
van leerlingen zit de muziek- 
school in een lastig parket. 
Men krijgt te maken met een 
leerlingenbestand dat uitermate 
gevarieerd is in leeftijd, mu- 
zikale aanleg, leertempo, mi- 
lieu, motivatie, verwachtingen 
van het muziekonderwijs, krea- 
tiviteit. Zo zijn er nog tal 
van variabelen die aan deze va- 
riatie een bijdrage leveren. 
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Het is ondoenlijk om aan al 
deze verschillen in eigenschap- 
pen tegemoet te komen. Maar wat 
we in de praktijk zien, is het 
andere uiterste. Tegenover het 
rijk geschakeerde leerlingenbe- 
stand wordt een lesaanbod ge- 
plaatst dat grotendeels uniform 
van aard is. De ordening en 
keuze van de leerstof is op ba- 
sis van traditie vastgelegd. 
Een leerling van tien jaar 
krijgt dezelfde leerstof aange- 
boden als een volwassen leer- 
ling. Voor de leeraktiviteiten 
geldt hetzelfde, al wordt hier 
nog enigszins het tempo van de 
aktiviteiten gedifferentieerd. 
De didaktische werkvormen zijn 
goeddeels te reduceren tot de 
instruktieve methode, waarbij 
de docent doorgaans één leer- 
ling instrueert. Wil men vanuit 
zo'n complexe beginsituatie 
toch de doelstellingen berei- 
ken, dan kan niet worden vol- 
staan met een dergelijk uniform 
lesaanbod. Het vroegtijdige 
uitvalpercentage van de leer- 
lingen is een teken aan de 
wand. Er is sprake van dat een 
groot aantal instrumentale 
leerlingen na korte tijd de mu- 
ziekschool de rug toekeert. Het 
is dus zaak dat men een doel- 
treffend inzicht krijgt in het 
begingedrag van de leerling 
(-en) en dat men met een meer 
gedifferentieerd lesaanbod de 
leerling(-en) tegemoet treedt. 
Maar, inderdaad, dat is makke- 
lijker gezegd dan gedaan. 
Tenslotte is het nog van belang 
dat naast het begingedrag van 
de leerling ook de leerkracht 
(het onderwijsleerplan, de lei- 
dingsstruktuur, de relatie met 
de begeleidingsdiensten, kon- 
takten met ouders, schoolgroot- 
te etcetera) tot de variabelen 
behoren die de beginsituatie 
mede bepalen. 

Leerstof; keuze en ordening 

Over de leerstof is impliciet 

al het een en ander vermeld bij 
de paragrafen over doelstel- 
lingen en beginsituatie. De 
leerstof, eigenlijk is de term 
leerinhouden een betere kwali- 
fikatie, is qua keuze voor het 
overgrote deel vastgelegd. Dit 
gaat althans op voor het klas- 
sieke repertoire (voor de lich- 
te muziek en met name de pop- 
muziek, ligt de zaak anders). 
Deze keuze is hoofdzakelijk ge- 
maakt op basis van traditie. 
Dat wil zeggen, deze keuze van 
leerinhouden stamt uit een tijd 
waarin de opvatting gehuldigd 
werd dat de leerstof de spil 
was waaromheen het onderwijs- 
leerproces draaide. Deze opvat- 
ting heeft gaandeweg plaats ge- 
maakt voor de notie dat niet de 
leerstof, maar de leerling de 
centrale factor in het onder- 
wijs is. Als een kind vroeger 
niet mee kon komen, dan lag dat 
per definitie aan het kind. Het 
was eenvoudigweg te dom, of a- 
muzikaal zo men wil. Tegenwoor- 
dig onderzoekt men in eerste 
instantie of er andere vormen 
van onderwijs zijn waarin dat 
kind wel kan funktioneren. Dit 
brengt een totaal andere bena- 
dering van onderwijs met zich 
mee. Van leerstofgericht naar 
leerlinggericht onderwijs, dat 
is de bron van de didaktische 
problematiek van de muziek- 
school. 
De eerste signalen dat men het 
muziekonderwijs wil gaan omwen- 
telen, zijn terug te vinden in 
de vernieuwde algemene doel- 
stellingen. Daarin wordt meer 
en meer de nadruk gelegd op 
ontplooiingsmogelijkheden van 
de leerlingen. Maar na het for- 
muleren van deze doelen begin- 
nen de problemen pas goed. Ter- 
wijl de doelen leerlinggericht 
zijn, wordt men gekonfronteerd 
met een leerproces dat daar 
haaks op staat, namelijk een 
proces waarin nog steeds de 
leerstof centraal is. Als men 
er van uitgaat dat de 
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doelstellingen hout snijden, 
dan moeten er ingrijpende ver- 
anderingen plaatsvinden in het 
vormingsproces. Dit zal ook een 
leerlinggericht karakter moeten 
krijgen. Voor de keuze en orde- 
ning van de leerstof zullen we 
een aantal criteria noemen 
waaraan voldaan zal moeten wor- 
den. Ten eerste moet de leer- 
stof uiteraard getoetst worden 
aan de doelstellingen. Ten 
tweede dient de leerstof aan te 
sluiten bij het begingedrag van 
de leerling. Ten derde dient 
men een keuze en ordening te 
maken op basis van ontwikke- 
lingsen leerpsychologische in- 
zichten. Vragen die bij dit 
punt aan de orde komen hebben 
betrekking op aspekten als: 
"Wat is het meest geschikte mo- 
ment om een leerling het noten- 
schrift aan te leren? Is het 
als tussenstap misschien zinvol 
'om een grafische partituur aan 
te bieden?" Ten vierde moet er 
een keuze gemaakt worden vanuit 
de struktuur van het vak mu- 
ziek. Welke onderdelen van het 
vak zijn essentieel voor een 
gedegen muzikale basisvorming? 
Hoe staan deze onderdelen tot 
elkaar in verhouding? En ten 
vijfde moet de leerstof gekozen 
worden vanuit de struktuur van 
het vak muziek. Welke onderde- 
len van het vak zijn essentieel 
voor een gedegen muzikale ba- 
sisvorming? Hoe staan deze on- 
derdelen tot elkaar in verhou- 
ding? En ten vijfde moet de 
leerstof gekozen worden uit de 
aanwezige kultuurgoederen en 
dient men ook rekening te hou- 
den met maatschappelijke ten- 
denzen. 
Vanuit deze vijf invalshoeken 
kan men zich een totaalbeeld 
vormen van het gehele leerstof- 
pakket. Dit overzicht is nood- 
zakelijk voor het bepalen van 
de keuze inzake didaktische 
werkvormen, leeraktiviteiten, 
onderwijsen leermiddelen. 

Alles welbeschouwd komt het he- 
le proces erop neer dat de 
leerinhouden op maat gesneden 
worden van de leerling in 
plaats van de huidige situatie 
waarin de leerling geperst 
wordt in het keurslijf van een 
star leerstofpakket. 

Didaktische werkvormen en leer- 
aktiviteiten 

Muziekinspekteur Dick Zweers 
heeft tijdens een lezing ("Mu- 
ziekonderwijs naar de knoppen") 
eens gesteld dat de relatie 
tussen docent en leerling nog 
het meest weg heeft van een 
meester-gezel-verhouding. Tref- 
fender had hij het niet kunnen 
drukken. De didaktische werk- 
vorm in de muziekschool is te 
omschrijven als een instruktie 
-gerichte vorm waarbij de do- 
cent instrueert in instrumen- 
tale vaardigheden en hem atten- 
deert op tekortkomingen. De 
leeraktiviteiten van de leer- 
ling bestaan voor het grootste 
deel uit gesloten opdrachten 
als huiswerk. De instruktie 
vindt doorgaans plaats in een 
individuele les. Voor het leren 
bespelen van een instrument 
voldoet deze werkvorm uitste- 
kend. Maar als men in de doel- 
stellingen meer nadruk legt op 
persoonlijkheidsvorming, crea- 
tieve vorming en op sociale as- 
pekten, dan zijn andere didak- 
tische werkvormen en leerakti- 
viteiten meer op zijn plaats. 
Tegenwoordig wordt de roep om 
groepslessen steeds luider en 
dat is in dit verband een goede 
zaak. Uit onderzoeken blijkt 
dat de kracht van de groepsles 
ligt in: 

- het verwerken en toepassen 
van het geleerde 

- het tegemoet komen aan emo- 
tionele behoeften van leer- 
lingen, waardoor het plezier 
in het leren en de motivatie 
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worden vergroot 
- het verwerven van sociale 
vaardigheden 

Groepslessen lenen zich goed 
voor het realiseren van affec- 
tieve doelstellingen. Bovendien 
blijken de resultaten bij 
groepslessen weliswaar langza- 
mer tot stand te komen, maar 
wel met een grotere nauwkeurig- 
heid dan bij individuele pres- 
taties. 
Het zou een mogelijkheid zijn 
om de muzikale vorming op te 
splitsen in twee didaktische 
werkvormen: I. een individuele 
instruktie voor het aanleren 
van instrumentale vaardigheden, 
en II. een groepsles waarin sa- 
menspelaktiviteiten voorop 
staan en waarin de leerling 
zijn aangeleerde vaardigheden 
kan toepassen. 
Met betrekking tot de leerakti- 
viteiten van met name jonge 
leerlingen is het van belang te 

wijzen op de mogelijkheden die 
de zelfontdekkingsmethode (Bru- 
ner) kan bieden. Het voert te 
ver om deze methode uitvoerig 
te bespreken. Zeer beknopt komt 
het erop neer dat de leerling 
al spelenderwijs zelf ontdekt 
wat de betekenis is van essen- 
tiële muzikale begrippen zoals 
bijvoorbeeld maat, toonaard. De 
taak van de docent bestaat niet 
uit een kant en klare instruk- 
tie, maar is meer een sturen, 
begeleiden van de leerling. De 
docent reikt de voorwaarden aan 
voor het ontdekken van muzikale 
begrippen. Een mooi voorbeeld 
hiervan is te vinden in de 
tweede bijlage. Deze methode is 
weliswaar 'onekonomisch', leidt 
langzamer tot resultaten en 
vereist zorgvuldig vooraf sa- 
mengesteld lesmateriaal. Maar 
daar staat tegenover dat de 
leerling een beter inzicht 
krijgt in het geheel van muzi- 
kale begrippen en regels. Bo- 
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vendien wordt de intrinsieke 
motivatie van de leerling er- 
door verhoogd. 

Onderwijs en leermiddelen 

Aan onderwijs en leermiddelen 
is over het algemeen geen 
gebrek voor zover het 
betrekking heeft op de 
'klassieke' aanpak. Wat dat 
betreft hebben veel muziek- 
scholen ook kunnen profiteren 
van de 'vette' 60er en 70er ja- 
ren. Met de 'lichte' muziek, en 
vooral de popsektor is het min- 
der gesteld. Qua studiemate- 
riaal is men nog niet veel ver- 
der gevorderd dan het boogie- 
woogie tijdperk. Er is weinig 
materiaal voor groepsonderwijs 
en ensemblespel. Het instrumen- 
tenpotentieel is in veel mu- 
ziekscholen onder de maat. Wil 
men ook op dit gebied met een 
gedegen onderwijsaanbod voor de 
dag komen, dan zullen grote in- 
vesteringen gedaan moeten wor- 
den met de aankoop van instru- 
menten, versterkers, mengpane- 
len etcetera. 

De docent 

Ofschoon de docent niet is op- 
genomen in het didaktisch model 
van Van Gelder is hij de cru- 
ciale faktor in het onderwijs- 
leerproces. Uit bijvoorbeeld 
het 'Lochems Overleg' van do- 
centen aan Muziekpedagogische 
Akademies blijkt dat men vragen 
kan stellen bij de pedagogisch- 
didaktische vaardigheden van de 
gemiddelde docent. En dat is 
gezien zijn opleiding ook niet 
ze verwonderlijk. De conserva- 
toria mogen hun studenten dan 
wel opleiden tot uitvoerend mu- 
sicus, de realiteit is dat het 
merendeel van de gediplomeerden 
geen emplooi vindt als uitvoe- 
rend musicus, maar als muziek- 
docent. In deze situatie kan 
niet worden volstaan met wat 

algemene inleidingen in de pe- 
dagogiek/onderwijskunde en psy- 
chologie. Wat heeft een docent 
aan algemene wetenswaardigheden 
over didaktiek en algemene 
theorieën uit de psychologie, 
waarmee hij in zijn studietijd 
is opgezadeld? Daar kan hij in 
de praktijk volstrekt niet mee 
uit de voeten. Het resultaat 
van dit alles is dat hij door- 
gaans muziekles geeft op een 
manier waarin hij wél thuis is. 
En dat is de wijze waarop hij 
zelf onderwijs genoten heeft op 
het conservatorium. Dat wil 
zeggen, hij geeft individueel 
les waarbij de didaktische 
werkvorm nog de meeste overeen- 
komst vertoont met de al eerder 
geciteerde "meester-gezel" ver- 
houding. Hij gaat uit van een 
uniforme beginsituatie. En hij 
hamert hoofdzakelijk op het 
ontwikkelen van instrumentale 
vaardigheden, waarop hij boven- 
dien de evaluatie van zijn les- 
programma afstemt. Het mag dui- 
delijk zijn dat in zo'n geval 
pedagogisch-didaktische vaar- 
digheden grote lancunes verto- 
nen. 

(.7.) 



I 

wil men het didaktisch peil van 
de docent verhogen, dan zullen 
de conservatoria hun vakken in 
de onderwijsleer niet alleen 
moeten verbreden en uitdiepen. 
Tevens zal de aangeboden leer- 
stof vertaald moeten worden 
naar wat specifiek de konse- 
kwenties ervan zijn voor de mu- 
zikale vorming. Konkreet ge- 
steld: welke didaktische werk- 
vormen kan ik gebruiken bij im- 
provisatie-oefeningen, of - op 
psychologisch gebied - hoe ont- 
wikkelt zich de muzikaliteit 
bij een kind? Het onderwijs 
dient zodanig verhelderd te 
worden dat de docent zijn ken- 
nis ook daadwerkelijk in prak- 
tijk kan brengen. Het gaat om 
de relevantie van zijn kennis 
voor de dagelijkse lessituatie. 
Bovendien moeten er mogelijkhe- 
den gecreëerd worden voor bij- 
scholing op dit gebied van het 
huidige docentenpotentieel. 
Misschien moeten we in plaats 
van mogelijkheden nog liever 
spreken van verplichting. Hier 
ligt dan ook een duidelijke 
taak voor het post kunstonder- 
wijs. Als dergelijke maatrege- 
len uitblijven, dan kan men 
hoog en laag springen en de 
mooiste programma's voor muzi- 
kale vorming uitdokteren, van 
de noodzakelijke bijdrage van- 
uit het onderwijs aan het be- 
reiken van de nieuwe doelstel- 
lingen is dan geen sprake. 
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V VAN MUZIEKSCHOOL NAAR MUZIEKCENTRUM? 

Een ander perspektief 

Muzikale vorming vindt plaats 
in diverse (onderwijs) situa- 
ties. Maar in al dat aanbod 
valt helaas nauwelijks samen- 
hang te ontdekken. De muzikale 
vorming in het reguliere onder- 
wijs neemt min of meer een ge- 
ïsoleerde positie in, alle kon- 
sulenten ten spijt. De muziek- 
school op haar beurt bevindt 
zich ook in een isolement. Het 
professionele aanbod (school- 
concerten) valt daar dan ook 
weer geheel buiten. Kortom het 
aanbod is versnipperd, niet op 
specifieke situaties toegesne- 
den, het ontbreekt aan adequate 
doelstellingen en aan metho- 
disch/didaktische uitgangspun- 
ten. De muzikale vorming in Ne- 
derland zou men dan ook weinig 
doeltreffend kunnen noemen. Het 
al eerder opgemerkte feit, dat 
meer dan vijftig procent van de 
instrumentale leerlingen aan 
muziekscholen in een zeer vroeg 
stadium (na één a anderhalf 
jaar) afhaakt spreekt boekde- 
len. Enerzijds heeft dat te ma- 
ken met het falen van de muzi- 
kale basisvorming in de basis- 
school. Anderzijds met ver- 
ouderde opvattingen over doel 
en funktie van de muziekschool. 
Het lijkt dan ook hard nodig 
om de totale muikale vorming 
vanuit een ander perspectief te 
bekijken en in te vullen. Het 
perspektief van het kind in de 
basisschoolleeftijd. 
Laten we eens proberen een wen- 
selijker struktuur te schetsen 
op drie niveau's, te weten: 

4 tot 7-jarigen 
7 tot 12-jarigen 
de meerwaarde van het mu- 
ziekcentrum. 

Daarbij staan de volgende ele- 
menten centraal in het aanbod: 

1. 
2. 

3. 
4. 

5. 

de muzikale basisvorming 
de meer specialistische 
vorming (instrumentale vor- 
ming) 
de receptieve vorming 
de relatie met professione- 
le muziekbeoefening 
het muziekcentrum als mul- 
ti-service instituut. 

De leeftijd van vier tot zeven 
jaar 

In de eerste periode is er 
sprake van muzikale basisvor- 
ming: het spelen met muzikale 
elementen. Niet vanuit een mu- 
ziektheoretisch konsept maar 
vanuit de gedachte, dat een 
kind in deze leeftijd denkt, 
voelt en handelt vanuit eén be- 
levingswereld. Deze basisvor- 
ming (wij gaan verder niet in 
op de specifieke inhoud) hoort 
primair thuis in het basison- 
derwijs. Alleen daar kan het 
tot uiting komen in het totaal 
van indrukken en ervaringen, 
die het kind opdoet. 
Het basisonderwijs kan een be- 
roep doen op konsulenten van 
het muziekcentrum die het on- 
derwijzend personeel met raad 
en daad terzijde staan. In deze 
fase is er geen sprake van in- 
strumentale vorming in de zin 
van specialistische vorming. 
Belangrijk is verder, dat er 
mogelijkheden worden gecreëerd 
voor vormen van edukatieve con- 
certen door professionele muzi- 
kanten. Instrumentale docenten, 
in dienst van het muziekcentrum 
zouden in ensembleverband pro- 
jekten moeten uitvoeren in de 
klas. Aanbevelenswaard is ook, 
dat de kinderen en massa naar 
de konsertzaal (het theater) 
komen om een voorstelling bij 
te wonen. Het moet voor 
kinderen uiterst spannend zijn 
om de "kick" van een "echte" 
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voorstelling te er- varen. 
In deze fase is het muziekcen- 
trum niet meer dan een service- 
instituut, dat op aanvraag pak- 
ketten levert (begeleiding via 
konsulenten; projekten; eduka- 
tieve konserten). 

De leeftijd van zeven tot 
twaalf jaar 

Hoe zou de tweede fase er uit 
kunnen zien? 
De muzikale basisvorming uit de 
voorgaande periode wordt voort- 
gezet en zal meer specifieke 
vormen aannemen waarbij het 
spelelement en het muziekbele- 
ven nog steeds als uitgangspunt 
geldt. 
Ook deze muzikale basisvorming 
blijft een zaak van het basis- 
onderwijs zelf, al of niet on- 
dersteund en begeleid door kon- 
sulenten van het muziekcentrum. 
Een nieuw element in die basis- 
vorming is de instrumentale 
oriëntatie. Op dit moment is de 
muziekschool daarvoor nog de 
aangewezen plaats, maar die in- 
strumentale oriëntatie zou pri- 
mair in het basisonder^vijs moe- 
ten gebeuren. Het muziekcentrum 
kan daarvoor de (instrumentale) 
docenten leveren, die projekt- 
matig en/of in de sfeer van 
edukatieve konserten een ge- 
richt aanbod kunnen doen. Daar- 
naast moet er ruimte worden ge- 
schapen voor multi-funktionele 
instrumentale ensembles na 
schooltijd onder leiding van 
gespecialiseerde docenten van 
het muziekcentrum. 
Multi-funktioneel wil in dit 
verband zeggen: samenspelgroe- 
pen van zeer heterogene samen- 
stelling en betrekkelijk een- 
voudig vaardigheidsniveau. Een 
alternatief voor de her en der 
nog florerende blokfluitgroepen 
en Orffgroepen. 
De aktiviteiten vinden plaats 
in het gebouw van de basis- 
school of in een buurtcentrum, 

in ieder geval in de direkte 
woonomgeving. In deze periode 
is er ook sprake van specialis- 
tische instrumentale vorming. 
Vanuit de instrumentale oriën- 
tatie en de speelgroepen op de 
basisschool zullen een aantal 
kinderen een instrument willen 
leren bespelen. 
Daarvoor zijn ze aangewezen op 
het uitvoerende deel van het 
muziekcentrum, anders gezegd de 
sektor muziekschool binnen het 
muziekcentrum. De methodisch/- 
didaktische aanpak van de in- 
strumentale docenten in het mu- 
ziekcentrum moet aansluiten bij 
de aktiviteiten in de basis- 
school. In de praktijk zal dat 
betekenen het samenspel als 
centrale faktor met de instru- 
mentale instruktie (les) als 
afgeleide. 
Tot aan het moment van de spe- 
cialistische instrumentale vor- 
ming heeft het muziekcentrum, 
wat betreft het basisonderwijs, 
een louter servicefunktie: het 
beschikbaarstellen van het bij 
haar in dienst zijnde poten- 
tieel aan konsulenten, docenten 
en muzikanten. Daarvoor zullen 
ze een rijk geschakeerd aanbod 
van projekten, werkvormen, kon- 
serten, happenings, informatie- 
pakketten etcetera moeten ont- 
wikkelen. Inhoudelijk gericht 
op een breed skala van muzikale 
aktiviteiten: van klarsiek tot 
pop, van aktief tot receptief. 
Het muziekcentrum zal daarbij 
ook moeten funktioneren, al of 
niet met andere instellingen 
voor kunstzinnige vorming, als 
een plaatselijk/regionale pro- 
jektenbank c.q. databank. Een 
vraagbaak voor iedereen, die op 
één of andere wijze te maken 
heeft met muzikale vorming. 

Het muziekcentrum 

Tot dusver hebben we gezien dat 
het muziekcentrum op twee ni- 
veau' s opereert: 
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a. als multi-service instituut 
voor het basisonderwijs 

b. als gespecialiseerd insti- 
tuut voor de instrumentale 
vorming 

Maar het web is groter en kom- 
plexer. Nog meer lijnen vinden 
hun snijvlak in het muziekcen- 
trum. 

Aktiviteiten ten behoeve van 
het voortgezet onderwijs 

In de praktijk wordt het mu- 
ziekonderwijs daar verzorgd 
door vakdocenten. Zij moeten 
een beroep kunnen doen op het 
muziekcentrum als het gaat om 
specifieke projekten en eduka- 
tieve konserten. Daarnaast kan 
het muziekcentrum een stimule- 
rende rol vervullen in het ak- 
tief muziek maken binnen het 
voortgezet onderwijs. Te denken 
valt aan: 
- een aanbod van instrumentale 
vorming binnen het reguliere 
muziekpakket van het voortge- 
zet onderwijs (zie het Secu- 
eindrapport muziek) 

- het begeleiden, door docenten 
van het muziekcentrum, van 
ensembles; schoolorkest; 
schoolkoor; popgroepen en 
dergelijke 

- het organiseren van workshops 

Aktiviteiten ten behoeve van de 
Amateuristische Muziekpraktijk 

Hoewel de muziekschool alles te 
maken heeft met amateuristische 
muziekbeoefening is de samen- 
werking in de praktijk uiterst 
mager. Het beperkt zich voorna- 
melijk tot de zogenoemde Hafa- 
opleiding. 
Het muziekcentrum zou zeker een 
rol kunnen vervullen als het 
gaat om: 
- instrumentale/vokale vorming 
van amateur-muzikanten 

- kadertraining voor het zoge- 
noemde middenkader (assi- 
stent-dirigenten; koorrepeti- 

toren; drumbandinstrukteurs) 
- het stimuleren van alterna- 

tieve bezettingen (bijvoor- 
beeld kleinere ensembles bin- 
nen een harmonie/fanfare-or- 
kest: kwartetten, kwintetten) 

- het stimuleren van samenwer- 
kingsrelaties tussen vereni- 
gingen onderling (bijvoor- 
beeld koor met begeleiding 
van harmonieorkest of akkor- 
deonorkest. Of het verenigen 
van popgroepen in een popkol- 
lektief etcetera) 

- het beschikbaar stellen van 
eigen ensembles c.q. orkest 
voor begeleidingsdoeleinden 

- het beschikbaar stellen van 
faciliteiten om te repeteren 
en/of te concerteren wanneer 
de akkommodatie daar moge- 
lijkheden toe biedt 

Aktiviteiten ten behoeve van 
het sociaal-kultureel werk 

Tot dusver is er nog nauwelijks 
sprake van een strukturele re- 
latie met het sociaal-kultureel 
werk. Uit een onderzoek van de 
toenmalige NSKV in 1981 blijkt 
dat aktiviteiten voor het so- 
ciaal-kultureel werk in be- 
leidsnota's nauwelijks aan de 
orde komen. Oorzaken hiervan 
zijn tweeledig: 
. De onbekendheid van de mu- 
ziekscholen met de mentali- 
teit en werkwijze van het so- 
ciaal-kultureel werk is één 
faktor. 

. Maar ook wijst het sociaal- 
kultureel werk muziekscholen 
af als een te elitair en 
prestatiegericht instituut. 

Wanneer de muziekschool uit wil 
gaan van de doelstellingen van 
het sociaal-kultureel werk, net 
zo als ze doet bij het onder- 
wijs, dan zijn er wel degelijk 
mogelijkheden. Wat te denken 
van het volgende rijtje: 
- ondersteuning van muziekak- 

tiviteiten (voornamelijk pop- 
muziek) in jongerencentra. 
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Het (mede) opzetten van 
workshops en het inzetten van 
de eigen deskundigheid (pop- 
docenten) 

- aanbieden van mogelijkheden 
om in jongerencentra gericht 
instrumentale lessen op het 
gebied van popmuziekte volgen 

- aktiviteiten in het kinder- 
werk. Invullen en ondersteu- 
nen van muziekaktiviteiten 
bij kreatieve middagen en in- 
stuiven 

- het verzorgen van kaderkur- 
sussen voor vrijwillig kader 
in het sociaal-kultureel werk 

- aktiviteiten ten behoeve van 
de volwassenenedukatie (Open 
School en dergelijke). 

Uitgangspunt bij al deze akti- 
viteiten is de eigenheid van de 
werksoort. Hun vraag staat cen- 
traal in het aanbod van mate- 
riaal, docenten en konsulenten. 

Relatie met de praktijk van de 
prive-docenten 

Het muziekcentrum kan als in- 
termediair fungeren tussen de 
praktijk van de muzikale vor- 
ming, de amateuristische mu- 
ziekbeoefening en het profes- 
sionele muzieklevendoor: 
- het organiseren van konsert- 

reeksen, al of niet met een 
edukatief karakter 

- het inschakelen van profes- 
sionele muzikanten in eduka- 
tieve situaties (basisen 
voortgezet onderwijs) 

- verbindingslijnen trekken 
tussen de amateuristische mu- 
ziekwereld en de professione- 
le muziekbeoefening 

- het ontwikkelen van een kul- 
tuur-politiek klimaat ten be- 
hoeve van professionele po- 
diumaktiviteiten op welk ge- 
bied en voor welke stijl van 
muziek dan ook. 

Het muziekcentrum als centrale 
muziekwerkplaats 

Aktiviteiten als hiervoor be- 
schreven hebben allemaal het 
karakter van lange termijn den- 
ken (kursorisch, kadervorming, 
projekten in het kader van 
leerplan c.q. schoolwerkplan- 
ontwikkeling) . 
Een belangrijke taak voor het 
muziekcentrum zal ook moeten 
gaan liggen in het zogenaamde 
aanbod: aktiviteiten met een 
duidelijk omschreven kortlopend 
karakter. 
Men kan denken aan: 
- opfriskursussen voor mensen, 

die vroeger instrumentale 
lessen hebben gevolgd en ge- 
durende korte periode nieuwe 
impulsen willen opdoen 

- of men kan er over denken 
luisterlessen aan te bieden 

- een zeer dankbare taak ook 
betreft het bieden van éénma- 
lige kursussen jazz/geïmpro- 
viseerde muziek, popmuziek, 
improvisatie, muziektheater, 
stijlbegrip, opnametechnie- 
ken, studiogebruik, arrange- 
ren en zo meer 

- en waarom zou de muziekschool 
niet rechtstreeks betrokken 
zijn bij het organiseren van 
muziekhappenings zoals (fami- 
liekonserten, kinderaktivi- 
teiten, stadsof dorpsfestivi- 
teiten) . 

Organisatie en financiering 

Het zal duidelijk zijn dat de 
organisatie en financiering 
problemen bieden. De huidige 
organisatievorm van muziekscho- 
len is niet toegesneden op een 
situatie als hiervoor beschre- 
ven. We hebben te maken met een 
struktuur die muurvast zit: 
veel vaste arbeidsovereenkom- 
sten en een taakinhoud die nog- 
al éénzijdig gericht is. De 
flexibiliteit die nodig is voor 
een muziekcentrum zullen we 
moeten vinden in een andere or- 
ganisatievorm met andersoortige 
arbeidsovereenkomsten. 
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Te denken valt aan slechts een 
betrekkelijk kleine staf van 
vaste mensen. Natuurlijk is er 
management nodig. Alsook een 
inhoudelijke staf voor: bege- 
leiding (konsulenten), opzetten 
en (doen) uitvoeren van projek- 
ten, organisatie en planning 
van konserten en manifestaties, 
opzet en uitvoering van kurso- 
risch en kortlopend aanbod. 
Ook is een team van instrumen- 
tale docenten/ensembleleiders 
wenselijk. Daarnaast beschikt 
het muziekcentrum over een po- 
tentieel aan docenten, muzikan- 
ten, arrangeurs, workshoplei- 
ders die op free-lance basis 
voor kortere of langere duur 
ingezet kunnen worden bij ak- 
tiviteiten van het centrum. 
Financieel/technisch zal het 
muziekcentrum voor een deel 
struktureel gefinancierd moeten 
worden en voor het resterende 
deel als projektorganisatie. 
Met de huidige middelen die 
door de verschillende overheden 
en deelnemers op tafel wordt 
gelegd voor de instandhouding 
van muziekscholen moeten de 
ideeën rond een muziekcentrum 
financieel haalbaar zijn. Eer- 
lijkheidshalve moet daarbij ge- 
zegd worden dat dit slechts een 
veronderstelling is, die (nog) 
niet hard te maken is. Daarvoor 
zou een grondig onderzoek nodig 
zijn naar de konsekwenties van 
een muziekcentrum. Daarbij moet 
in aanmerking worden genomen 
dat in een overgangsfase van 
vele jaren garantieregelingen, 
afvloeiingsregelingen etcetera 
het beschikbare budget kunnen 
beïnvloeden. 
Belangrijk overigens is ook de 
regionalisatie van muziekcen- 
tra. Uit oogpunt van efficiën- 
ty  is het aan te bevelen te 
onderzoeken in hoeverre op fi- 
nancieel/organisatorisch en ad- 
ministratief terrein samenwer- 
kingsverbanden kunnen worden 
aangegaan. Bijvoorbeeld door de 

totale administratieve verwer- 
kingen, begrotingen, jaarreke- 
ningen, planning te automatise- 
ren. 

Het zal duidelijk zijn, dat er 
nog veel water door de Rijn al 
stromen eer de muziekcentra een 
feit zullen zijn. Daarvoor is 
een grondige analyse van de 
struktuur en inhoud van het 
huidige muziekschoolonderwijs 
noodzakelijk. Alsook een onder- 
zoek naar de inhoudelijke en 
financieel/organisatorische 
konsekwenties van de opbouw 
naar muziekcentra. 
Het is de taak van de centrale 
overheid om een dergelijk 
grootscheeps onderzoek te en- 
tameren en te financieren. 
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BIJLAGE B 

Een voorbeeld van een leeraktiviteit volgens de zelfontdekkings- 
methode. (Uit: Buys, L.G.G. De ontwikkeling van het muzikale den- 
ken. SLO Enschede 1983, Hoofdstuk V). 

In het nu volgende wordt uitgebreid ingegaan op een experiment van 
Bamberger. 
Het experiment werd uitgevoerd met Jeffrey, een jongetje van acht 
jaar. Dit kind had een ontwikkelingsachterstand in vergelijking 
met zijn klasgenoten. Zijn spreeken leesvaardigheden waren gering. 
Zijn rekenvaardigheden beperkten zich tot tellen, ofschoon hij 
zelfs hier fouten maakte bij simpele één-één correspondenties. Het 
experiment duurde ongeveer een half jaar. Tweemaal per week was er 
een bijeenkomst van anderhalf uur. We zullen hier ingaan op 1 
taak, die gedurende het experiment regelmatig terugkeerde. Het ma- 
teriaal bij deze taak bestond uit een klokkenspel, bestaande uit 6 
witte klokken met toonhoogte C-D-E-F-G-A, en 3 bruine klokken met 
toonhoogte C.G.E. De klokken waren niet gemerkt, zodat men ze al- 
leen op het gehoor kon onderscheiden. Aan het kind werd gevraagd 
om een liedje te spelen op het klokkenspel. In dit geval ging het 
om het liedje 'Altijd is Kortjakje ziek' (Twinkle Twinkle Little 
Star). Zodra het lied gespeeld was, werd aan het kind gevraagd om 
op papier weer te geven hoe het liedje gespeeld moest worden zodat 
iemand anders het zou kunnen naspelen. 
In eerste instantie formeerde Jeffrey de klokken door middel van 
'trial and error'. Hij vond de eerste klok door alle klokken 'uit 
te proberen' en zette hem daarna apart. Dan bespeelde hij de ge- 
vonden klok en ging op zoek naar de volgende. Aan elke klok die 
getest werd, ging de gevonden klok vooraf. Had hij de tweede klok 
gevonden en apart geplaatst, dan bespeelde hij de eerste twee 
klokken en ging op zoek naar de derde. Het liedje kwam aldus tot 
stand door het procédé: -,1,1-2,1-2-3, etcetera. Uiteindelijk ont- 
stond de reeks: 

C     GAGFEDC 

De instruktie voor het spelen van het liedje staat hieronder 
afgebeeld. 

aantal 
slagen 

volgorde 

2         : 

1          : l           ; 

> 

j         1 5 

>             1 

7             8 

De strategie die Jeff volgde is figuraal, aldus Bamberger. Figu- 
raal, omdat de keuze van signif ikante kenmerken, het groeperen van 
de elementen (de klokken) en de betekenis van de elementen, zoals 
'identiek' en 'verschillend', afhangt van hun onmiddellijke, 
plaatsgebonden funktie in het betreffende lied. Het kind gaat bij 
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het formeren en bespelen van de klokken op een cumulatieve wijze 
(volgend-volgend-volgend) te werk, zonder acht te slaan op even- 
tuele overeenkomsten in toonhoogten. Voor elke toon heeft het kind 
een klok nodig omdat het geen onderscheid kan aanbrengen tussen de 
hoogte en de plaats van de tonen in het liedje. Dezelfde toon op 
een andere plaats wordt als verschillend gehoord en beschreven. Er 
is geen konservatie van toonhoogte door de tijd. De formatie van 
de klokken en de 'route' die wordt afgelegd bij het bespelen van 
de klokken zijn als het ware aan elkaar vastgekoppeld. 
Tijdens een van de bijeenkomsten vroeg de proefleidster, nadat 
Jeff het wijsje op de hiervoor beschreven manier opgebouwd had, of 
er klokken waren met dezelfde toonhoogte. Het kind had geen moeite 
met het opsporen van de overeenkomstige klokken in C en G, of- 
schoon hij bij de ontdekking ervan zichtbaar verbaasd was. Na deze 
ontdekking opperde de proefleidster dat, gegeven het feit dat twee 
paar klokken identiek waren, het mogelijk moest zijn om het liedje 
te spelen door maar 1 klok van elk paar te gebruiken. Zij vroeg 
aan Jeff of hij het liedje kon opbouwen met gebruik van enkel wit- 
te klokken. Dit leverde aanvankelijk grote problemen op. De oor- 
zaak van deze problemen kwam voort uit het feit dat het kind een 
differentiatie moest aanbrengen in de formatie van de klokken (de 
'aktie-route'). Om in termen van Piaget te spreken: Deze twee 
schema's zijn met elkaar van twee verschillende representaties. 
Het kind formeerde de klokken als volgt: 

ZZX ZZX iZA iZA .CA/ZH 
D 

Jeff begon het liedje op de C-klok, vervolgde met G respektieve- 
lijk A en realiseerde zich dat er daarna teruggekeerd moest worden 
worden naar de voorafgaande klok G. Hier hield het inzicht op. 
Zijn oorspronkelijke aktie-route (volgend-volgend-volgend) was te 
verleidelijk voor hem. Als gevolg hiervan sloeg hij de A-klok aan, 
in plaats van over te springen naar F. Pas na verloop van tijd en 
met behulp van de proefleidster slaagde hij erin om een korrekte 
differentiatie aan te brengen tussen formatie-patroon en aktie-pa- 
troon. 
Zijn instruktie voor het spelen van het liedje was als volgt: 

De getallen symboliseren het aantal slagen per klok. 

Men ziet dat er maar 1 klok is voor elke toonhoogte. Ook is de 
'aktie-route' losgekoppeld van het formatie-patroon: de kongruen- 
tie tussen de patronen bestaat niet meer. Maar Jeff heeft de ko- 
ördinatie van de patronen niet uit het oog verloren. Zijn denk- 
aktiviteiten bij deze taak kenmerken zich door decentratie 
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(zie hoofdstuk 2). De opstelling van de klokken is echter ook hier 
nog bepaald door de positie die de toonhoogte van een klok inneemt 
in het lied. 
In de laatste fase van de serie bijeenkomsten vroeg de proefleid- 
ster of Jeff de klokken kon ordenen op toonhoogte, van laag naar 
hoog. Dit leverde geen problemen voor hem op. De proefleidster 
vroeg daarop of hij 'Kortjakje' op de geordende toonschaal kon 
spelen zonder de klokken te verplaatsen. In eerste instantie was 
deze opgave, het koördineren van het liedje met de toonschaal, te 
moeilijk voor het kind. Met behulp van enkele aanwijzingen voor de 
proefleidster (zij speelde de eerste vier tonen voor: 
Al-tijd-is-kort-) en met de nodige inspanningen kreeg Jeff het 
uiteindelijk voor elkaar. 

toonschaal       /~\ /~\ /~~\   r~\  /~-\   A~A 

C     D     E     F     G     A 
12     3     4     5     6 

instruktie       [T^  [lj[ [JJ      5 [X]  Q^  CZ] 1 

De opstelling van de klokken (de toonschaal) is nu volledig los- 
gekoppeld van de positie van elke klok in het lied. De getallen in 
de vakjes verwijzen naar de plaats van de klokken op de toon- 
schaal, niet naar de positie van de klokken in het liedje. De re- 
presentatie van het liedje is nu formeel geworden. Immers, een 
toonschaal is een afgeleide representatie van het 'direkt gegeve- 
ne'. Bij het beluisteren of uitvoeren van een lied hoort men geen 
toonschaal. Een formele representatie houdt in dat men zich een 
lied in termen van een eenduidige, stabiele struktuur kan voor- 
stellen, die funktioneert op het niveau van theoretische abstrak- 
ties. Deze struktuur voorziet in eenduidige, invariante benamingen 
van toonhoogten en middelen om verschillen in toonhoogten te meten 
met een schaal. Men ziet dat Jeff in zijn laatste instruktie het 
figurale aspekt van het lied (de opeenvolging van tonen) heeft ge- 
koördineerd met het formele aspekt (de toonschaal). In feite be- 
nadert hij met zijn instruktie, afgezien van de verschillen in 
symbolen, de gangbare muzieknotatie. Formeel gesproken kan Jeff 
alle liedjes op een identieke wijze weergeven, zonder dat het for- 
matiepatroon van de klokken telkens verwisseld behoeft te worden 
(een gesloten systeem van representatie). 
In dit verband denke men nog eens de stelling van Davydov en 
El'konin: Om het denken te ontwikkelen moet de leerling een theo- 
retisch begrippenapparaat leren hanteren. Begrippen zijn theo- 
retisch als ze bepaalde, fundamentele kenmerken of relaties bevat- 
ten, waaruit men de konkrete bijzonderheden van objekten of syste- 
men waarop ze van toepassing zijn, kan afleiden. Onder een der- 
gelijke omschrijving van theoretische begrippen valt het begrip 
toonschaal of toonladder ook. Immers, een essentieel kenmerk van 
een toonladder is de rangschikking van de tonen naar hoogte. Aan 
de hand van een toonladder kan men bijvoorbeeld de kontour van een 
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lied (een konkreet gegeven) afleiden. Welnu, in het experiment 
kreeg Jeffrey op den duur inzicht in het begrip toonladder. En 
daarmee gepaard gaande leerde hij hoe men om kan gaan met dit be- 
grip. De essentie van deze ontwikkeling wordt gevormd door het le- 
ren koördineren van het figurale denken en het formele denken. De 
overgang van figuraal naar formeel denken is geen éénrichtingspro- 
ces. Het gaat om de transaktie van deze twee vormen van denken. 
Terecht stelt Bamberger: "Ten einde muziek te lezen, een instru- 
ment te bespelen, moet men inzien dat een toon een afzonderlijke 
plaats inneemt op de notenbalk respektievelijk op het instrument, 
een eenduidige naam afgezien van de muzikale samenhang (in wat 
voor compositie dan ook). Maar teneinde muzikale betekenis te 
waarderen, moet men gehoor geven aan de plaatsgebonden eigenschap- 
pen van tonen, die tot uiting komen in positie, onmiddellijke na- 
bijheid" (Bamberger: Intuitive and formal musical knowing, blz. 
31). Door het koördineren van deze vormen van representatie, ener- 
zijds de representatie van de onmiddellijke ervaring bij het horen 
of uitvoeren van een compositie en anderzijds de refleksie op deze 
ervaring, ontstaat een werkelijk inzicht in de compositie. 
Men ziet aan de hand van dit voorbeeld met Jeffrey dat het moge- 
lijk kan zijn om een kind te begeleiden, te sturen naar een hoger 
niveau van kognitief funktioneren. Ofschoon dit leerproces niet 
volgens het model van Gal'perin verliep, kan men wel twee belang- 
rijke paralellen trekken. Ten eerste vindt de ontwikkeling plaats 
op grond van eigen aktiviteit van het kind. Men kan opperen dat 
het veel tijd en moeite bespaard zou hebben als de proefleidster 
de toonschaal, het benoemen van de tonen, de regels voor instruk- 
tie etcetera al aan het begin van het experiment aan het kind had 
uitgelegd. Het is de vraag of het kind hiermee gebaat zou zijn ge- 
weest. Er zou een grote kans bestaan dat het kind de desbetreffen- 
de begrippen letterlijk gesproken van buiten leren waardoor een 
werkelijk begrip van de materie op de tocht zou kunnen komen te 
staan, met alle gevolgen vandien voor het inzichtelijk handelen. 
De kracht van het beschreven leerproces wordt ontleend aan het 
scheppen van mogelijkheden om door het zelf ontdekken, door eigen 
aktiviteiten geleidelijk inzicht te krijgen in de werkelijke ver- 
banden. Het formeel denken kan niet van buiten af opgelegd worden. 
Een tweede overeenkomst wordt gevormd door de sturende aktivitei- 
ten die de proefleidster ontplooit. Het kind leert door zelf te 
ontdekken, maar de proefleidster biedt daarvoor de optimale kondi- 
ties. Het is de proefleidster die de fasen in ontwikkeling inleidt. 
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BIJLAGE C 

Proefqebiedenplan in Zuid-Holland 

Sinds medio 1986 doen vijf muziekscholen in Zuid-Holland mee aan 
het zogenaamde proefgebiedenplan. 

Dit plan is er op gericht om de muziekscholen te stimuleren om 
zich te profileren als gemeenschapsvoorziening voor zoveel 
mogelijk doelgroepen met een ruim, gevarieerd aanbod. 
Het gaat zowel om het bereiken van nieuwe doelgroepen (scholen, 
amateurverenigingen, buurthuizen, culturele minderheden) als om 
het creëren van nieuw aanbod, (korte gerichte kursussen, 
uitbreidingsmogelijkheden lichte muziek). 
Een ander belangrijk doel van het experiment is het bevorderen van 
de samenwerking in een regio van de muziekschool tussen de 
verschillende instellingen die zich met muziekedukatie bezig 
houden, bijvoorbeeld een buurthuis waar een popworkshop wordt 
gegeven, een harmonie-orkest dat zijn eigen leden opleidt, scholen 
die projektmatig met muziek bezig zijn, etcetera. 

De provincie Zuid-Holland betaalt het experiment. De coördinatie 
is in handen van de Culturele Raad Zuid-Holland. Het experiment 
wordt ondersteund door het Landelijk Ondersteuningsinstituut voor 
kunstzinnige vorming in Utrecht. 

De vijf muziekscholen die aan het projekt meedoen zijn de scholen 
te Dordrecht, Leiden, Waddinxveen en Zoetermeer. 

Voor meer informatie over dit experiment kunt U kontakt opnemen 
met de Culturele Raad Zuid-Holland te Den Haag. 
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