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1. ENKELE INSPIRERENDE THEORIEEN

Mooss bestaat intussen meer dan dertig jaar en heeft in die tijd een heel
uitgebreide praktijk opgebouwd als bemiddelaar tussen kunst en erf-
goed aan de ene kant en kinderen, jongeren en hun begeleiders aan de
andere kant. De organisatie maakt hiervoor gebruik van een methodiek
waarvan de basis reeds werd gelegd toen Mooss en Wisper nog één
kunsteducatief geheel vormden. Sindsdien is de werking geévolueerd
en ook de methodiek ontwikkelde mee. Bemiddeling tussen een be-
staand kunstwerk en een publiek wordt steeds belangrijker, kunstedu-
catieve producten hebben een plaats gekregen naast kunsteducatieve
activiteiten, de doelstellingen draaien meer om een creatief en actief
leerproces over, rond, door en met kunsten in plaats van om creativiteit
op zich enzovoort. De ontwikkeling van de methodiek gebeurde volgens
de noden van de evoluerende praktijk, maar ook gefundeerd in theorie.
In het onderstaande wordt de methodiek van Mooss gerelateerd aan
theorieén die als basis dienden of die er verwantschap mee hebben en
inspiratie bieden voor de praktijk vandaag en morgen. Mooss gelooft
immers dat elke goede praktijk zijn wortels heeft in een stevige theo-
retische basis: echte kwaliteit en vernieuwing kunnen er enkel komen
als je een goed inzicht hebt in waar je precies mee bezig bent, waar je
naartoe wil en op welke manier.

Mooss inspireert zich op theorieén die inzicht bieden in hoe, waarom en
wat mensen leren. Maar dat wil zeker niet zeggen dat deze theorieén
staan voor een soort traditioneel schools leren, wel integendeel. Leren
is een heel breed gegeven: je kan leren dat je iets leuk of minder leuk
vindt, dat je door met anderen samen te werken gemakkelijker frisse
ideeén krijgt, dat je talent hebt als redenaar, dat ballet heel wat meer
is dan dansen en muziek, dat een kunstenaar een banaal voorval in een
spannend schilderij kan veranderen, dat je met huis-, tuin- en keuken-

spullen een concert kan geven, dat klassiek of oud niet noodzakelijk
saai en stoffig is, dat je beter niet meer probeert om olie en water te
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mengen, dat muziek je recht naar de keel kan grijpen, dat sluitertijden
ongekende mogelijkheden openen enzovoort. We leren uit al onze er-
varingen, maar hoe leerrijk die ervaringen juist zijn, hangt af van een
aantal factoren die je als begeleider kan manipuleren. Theorieén over
leren zijn zo interessant omdat je eruit kan leren (] hoe je het potenti-
eel van een erfgoed- of kunsteducatieve activiteit maximaal benut, hoe
Je de groep die je begeleidt kan helpen alles eruit te halen wat erin zit.

Er bestaan zeer veel theorieén over educatie, leren, intelligenties enzo-
voort. De vijf theorieén die we hier toelichten zijn de keuze van Mooss,
maar tegelijk ook meer dan dat. Het zijn theorieén waarin Mooss ge-
looft en die hun nut en meerwaarde hebben bewezen in de Mooss-
praktijk. Maar tegelijk zijn het ook theorieén die over de hele wereld
bekend zijn en toegepast worden, dikwijls in verschillende domeinen,
ook binnen het kunsten- en erfgoedveld. Enkele van deze theorieen wa-
ren ook al een inspiratiebron voor Methodiek van de Actieve Kunsteduca-
tie die Jan De Braekeleer indertijd ontwikkelde voor Mooss en Wisper.
Mooss houdt daar nog steeds belangrijke elementen uit aan, maar door
de evolutie in de werking en de verschijning van nieuwe publicaties,
heeft Mooss haar theoretische basis in de loop van de tijd verder uit-
gebreid. De kern van de zaak blijft echter dezelfde: kinderen, jongeren
en volwassenen geven hun leerproces zelf vorm en voelen zich meestal
spontaan aangetrokken tot een bepaalde aanpak en tot een bepaald
soort informatie. Leren is een actief gegeven waarin diegene die leert
centraal staat. Dat is heel wat anders dan het traditionele schoolse le-
ren waarin de leerstof centraal staat en de leerling de gebeurtenissen
eerder passief ondergaat. Mooss verbindt zich daarbij niet exclusief
aan één bepaalde theorie, maar steunt op elementen uit verschillende
theorieén.

In dit eerste deel beschrijven we niet alleen de vijf theorieén, maar ge-
ven we ook aan wat Mooss precies uit de theorie meeneemt naar de
praktijk. De meeste van deze theorieén zijn in de context van musea en/
of beeldende kunst ontstaan of worden in die context toegepast (wat
ook de vele voorbeelden uit deze richting verklaart), maar ze zijn al-
lemaal relevant voor het brede erfgoed- en kunstenveld. In het tweede
deel lees je hoe die vuistregels concreet door Mooss in de brede prak-
tijk worden toegepast, dus ook in andere disciplines dan beeldende
kunst, en in andere situaties dan musea.



Vooraleer we starten, geven we hier nog een paar opmerkingen mee
over de terminologie. Binnen het erfgoed- en kunsteducatieve veld we-
melt het namelijk van de termen en voor een vlotte leesbaarheid stel-
len we een beperking van het aantal varianten voor.

Om te beginnen weten we dat niet alle erfgoed kunst is, maar ter wille
van de bondigheid werd ervoor geopteerd om in de tekst te spreken
over 'kunsteducatie’. Alle opmerkingen, aanwijzingen en tips zijn ech-
ter net zo goed hanteerbaar in een kunstcontext, als in een erfgoed-
context. Daarbij aansluitend gebruiken we 'kunstenaar’ voor schep-
pende en uitvoerende kunstenaars binnen uiteenlopende disciplines:
beeldend kunstenaar, audiovisueel kunstenaar, componist, muzikant,
schrijver, acteur, danser, choreograaf, regisseur ... In dezelfde zin moet
je 'kunstwerk’ lezen als een verzamelnaam voor schilderij, beeldhouw-
werk, installatie, foto, film, dansvoorstelling, performance, muziek-
stuk, theaterstuk, museumobjecten allerhande ...

Wat de terminologische problemen rond educatie, bemiddeling en an-
dere betreft, zullen we hier voornamelijk spreken van ‘educatie’, tenzij
In een setting waar specifiek tussen concrete kunstwerken en een pu-
bliek wordt bemiddeld. De methodiek blijft evenwel dezelfde.

Ook aan de andere kant dreigt spraakverwarring. Een kunsteducatief
publiek bestaat immers uit deelnemers, toeschouwers, toehoorders,
bezoekers, participanten, kijkers, lezers, kinderen, jongeren, volwas-
senen ... in de sectoren van het jeugdwerk, het onderwijs, kunst- en
cultuurcentra, musea en erfgoedinstellingen, bibliotheken, schouw-
burgen enzovoort. Wij zullen het publiek van Mooss aanduiden met
‘deelnemers’, ongeacht of ze jong of oud zijn, of ze aan een meer ap-
preciérende of zelf creérende activiteit deelnemen, of ze bezig zijn met
beeldende kunst, mediakunst, muziek, dans, theater ...

Foto op volgende pagina:

Sol LeWitt, Wall Drawing #356BB, 2003

Installatiezicht Sol LeWitt, Colors, M Leuven, 2012

© SABAM | Hirshhorn Museum of Art and Sculpture Garden, Smithsonian Institution,
Washington, D.C., Holenia Purchase Fund, in memory of Joseph H. Hirshhorn, 2003.
Photo: M = Museum Leuven, Bazart
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1.1 DE CONSTRUCTIVISTISCHE EDUCATIE-
THEORIE VOLGENS GEORGE HEIN

George E. Hein (VS) is chemicus van opleiding, maar begon
zich voor educatie te interesseren en ontpopte zich tot een
leidende figuur op het gebied van museumeducatie. Hij is
vooral bekend voor zijn werk rond het leren in musea (con-
structivistisch museum) en voor evaluatie van museumedu-
catie. Hij is professor emeritus en senior onderzoeker aan
Lesley University, Cambridge, Massachusetts.
http://www.lesley.edu/faculty/ghein/index.html

Constructivisme is niet nieuw en bestaat in veel vormen: belangrijke
ideeén werden bijvoorbeeld reeds geformuleerd door John Dewey
(1859-1952), Jean Piaget (1896-1980) en Lev Vygotsky (1896-1934) en
vervolgens door verschillende mensen verder ontwikkeld en in uit-
eenlopende contexten toegepast. Voor het kunsten- en erfgoedveld is
George Hein een belangrijke figuur: hij heeft het model van een con-
structivistisch museum systematisch uitgewerkt en beschreven. Hij
vertrok van onderzoek naar leren in musea en relateerde dit aan edu-
catietheorie in het algemeen, waardoor er een bijzonder stevige ba-
sis ontstaat om in de praktijk mee aan de slag te gaan. De verdienste
van Hein is dat hij de componenten van educatie helder toelicht en zo
verschillende aspecten van educatietheorie verduidelijkt. Wat is educa-
tietheorie? Hoe resulteren verschillende benaderingen van de compo-
nenten in verschillende educatietheorieén? Wat zijn de onderlinge ge-
lijkenissen en verschillen? Wat zijn de consequenties voor begeleiders
van leerprocessen in de praktijk?

Het onderstaande is een weergave van de inzichten van George Hein,
zoals hij die uiteenzet in Learning in the Museum (1998).

Een educatietheorie bestaat uit een bepaalde combinatie van kennis-
theorie en leertheorie, en wordt in de praktijk gebracht via een peda-
gogiek.
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- 1.1.1 KENNISTHEORIE

ledereen in de educatieve business, dus ook in kunst- en erfgoededu-
catie, zou zich eerst en vooral moeten afvragen wat we willen dat onze
bezoekers, deelnemers, toehoorders ... met zich meedragen van de er-
varing die we bieden: wat is de aard van de kennis die bij ons te rapen
valt? Wat wordt er geleerd?
Dat is precies waar kennistheorie (of epistemologie) zich mee bezig-
houdt: wat is kennis? Dit is een filosofisch gegeven dat de mens reeds
eeuwenlang hoofdbrekens bezorgt. Er bestaan bijgevolg verschillende
kennistheorieén, en die bevinden zich allemaal op een as tussen twee
polen, met aan de ene kant het idee dat kennis verankerd is in de fy-
sieke werkelijkheid (extern] en aan de andere kant dat kennis enkel in
onze geest bestaat (intern).

e Kennis bestaat extern, als een waarheid die losstaat van het indi-
vidu, een realiteit onafhankelijk van onze interpretaties. Daarom
wordt deze kennistheorie ook wel gekenmerkt als ‘realisme’. Van
deze externe kennis kan de mens weet krijgen door er redelijk over
te denken en erover te praten. Voor de filosofieliethebbers: de idee-
en van Plato vormen een mooie illustratie van deze kennistheorie.
Kennis bevindt zich dus buiten ons en dit legt ook een van de be-
langrijkste kritieken bloot op deze theorie: als kennis extern is, hoe
kunnen we die dan leren kennen?

e Kennis wordt door onszelf geconstrueerd en bestaat dus enkel in

onze geest. Deze constructies komen niet noodzakelijk overeen met
lets buiten ons en daarom wordt deze kennistheorie ook wel geken-
merkt als ‘idealisme’. Voor de filosofieliefhebbers: deze kennisthe-
orie wordt mooi geillustreerd aan de hand van het argument van
George Berkeley dat er geen geluid van een vallende boom in een
bos zou zijn indien er niemand was om het te horen.
Het bestaan van een absolute realiteit buiten ons wordt niet nood-
zakelijk ontkend, maar er wordt gesteld dat we geen manier heb-
ben om die te kennen. Er is enkel de kennis die we zelf construeren
op basis van onze praktische ervaring (interactie] en het onderwer-
pen van onze ideeén aan actie (experiment). De belangrijkste kritiek
luidt: als kennis intern is, hoe kunnen we die dan delen?



Figuur 1. Een continuiim van kennistheorieén.

Kennistheorieén

Extern/ Intern/
Realisme Idealisme
Kennis onafhankelijk Kennis geconstrueerd

v/d lerende persoon door de lerende persoon

Naar: George Hein (1998) p. 18.

Je positie op deze as heeft belangrijke gevolgen voor de manier waarop

Je te werk zal gaan:

e Als je meer neigt naar het realisme, het idee dat kennis extern be-
staat, dan wil dat zeggen dat jij jouw publiek de waarheid aanbiedt.
Jij werkt met onveranderlijke feiten, en vertrekt van de informatie
over kunst en erfgoed die door experts werd verzameld (bijvoor-
beeld: de gezaghebbende interpretatie van een schilderij, de beste
choreografie voor een ballet of de beste uitvoering van een compo-
sitie]. Wat het publiek zou kunnen interesseren en wat hun mening
en invulling zouden kunnen zijn, is van minder belang. Jij toont hoe
het ‘in realiteit” in elkaar steekt.

e Als je meer neigt naar het idealisme, het idee dat kennis in onze
geest wordt geconstrueerd, dan wil dat zeggen dat jij jouw publiek
duidelijk maakt dat jij vanuit jouw interpretatie vertrekt, maar dat
andere visies mogelijk en even goed, zelfs adequater kunnen zijn.
Je beseft dat de inhoud waarmee je werkt sterk afhankelijk zal zijn
van de betekenis die je publiek eraan geeft. Je probeert meerdere

interpretaties te tonen en nieuwe betekenissen aan te moedigen.

Al deze overtuigingen, verspreid over de as tussen deze twee
polen, bestaan vandaag naast elkaar. In de ene wetenschap-
pelijke discipline zal men bijvoorbeeld eerder vertrekken
vanuit het idee dat er een realiteit bestaat die we proberen
te leren kennen, in de andere zal men eerder uitgaan van
het standpunt dat wat wij denken te weten, niet noodzake-
lijk overeenkomt met een werkelijkheid buiten ons. Zijn onze
natuurwetten echt of constructies waarmee we de dingen
die we ervaren proberen uit te leggen? Kunnen we de waar-
heid over een kunstwerk te weten komen of maakt ieder van
ons zijn eigen interpretatie?

0000000000000 000000000000000000 o
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1.3 HET ERVARINGSLEREN VOLGENS DAVID KOLB

David Kolb (°1939, VS] is leer- en organisatiepsycholoog en
is het meest bekend voor zijn onderzoek naar de verschil-
lende manieren waarop mensen leren. Hij is verbonden aan
de Weatherhead School of Management van de Case Wes-
tern Reserve University in Cleveland, Ohio.
http://weatherhead.case.edu/professional-development/in-
structors/David-Kolb

http://learningfromexperience.com/

e0cc0cc000000000000000 00

David Kolb is gebeten door leren en hij wijdt het grootste deel van zijn
onderzoek aan het uitvlooien van hoe mensen nu precies leren van hun
ervaringen (en dus ook hoe we hen daarbij kunnen helpen). Hij (en zijn
medewerkers) begonnen eind jaren zestig aan deze zoektocht, en hij
is er vandaag nog steeds mee bezig. Zijn theorie is gigantisch popu-
lair binnen het veld van het ervaringsleren (het was ook een van de
eerste zo complete theorieén) en je vindt er vandaag heel wat versies
en beschrijvingen van (kijk maar eens op het internet). Je moet wel op-
passen: de meeste zijn flauwe afkooksels van het origineel, soms zelfs
zo vereenvoudigd dat ze niet veel meer doen dan etiketten plakken op
mensen. En dat is juist wat Kolb niet wil doen! Je kan het beste terug-
gaan naar zijn bekende basisboek, en dat is de publicatie Experiential
Learning. Experience as The Source of Learning and Development uit 1984.
De onderstaande beschrijving is op dat boek gebaseerd.

David Kolb heeft zijn theorie natuurlijk niet uit zijn hoge hoed
getoverd. In het boek legt hij uit hoe hij op de schouders van
reuzen staat: hij baseerde zich op het werk van John Dewey,
Kurt Lewin en Jean Piaget, die hij de intellectuele vaders
van de theorie van het ervaringsleren noemt. Verder heeft
hij ook inspiratie gehaald bij onder meer Carl Jung, Paulo
Freire, Jerome Bruner, L.S. Vygotsky en William James. Zijn
theorie is gebaseerd op bevindingen uit de psychologie, uit
de neurowetenschappen (specifiek het onderzoek naar het
functioneren van respectievelijk de linker- en de rechter-
hersenhelft) en uit de filosofie.

0000000000000 000000000000000000 o



Kolb heeft een leerstijlmodel ontwikkeld. Bij een Brits on-
derzoek uit 2004 werden 71 verschillende leerstijlmodellen
gevonden, en dat van Kolb bleek een van de oudste en meest
invloedrijke (veel van die 70 andere modellen waren op een
of andere manier door dat van hem beinvloed). Naast model-
len zoals dat van Kolb die zich in de context van ervarings-
leren bevinden (en dus heel geschikt zijn voor situaties van
informeel leren zoals in cultuurhuizen of in het jeugdwerk,
maar die ook toegepast kunnen worden in het onderwijs),
zijn er ook modellen zoals dat van Jan Vermunt die meer ty-
pisch zijn voor het leren in het (universitair) onderwijs.

e00ccccccccsccccscccsscccsscccos o

1.3.1 VIER MANIEREN VAN LEREN

Kolb stelt dat wij allemaal levenslang leren van onze ervaringen: “Learn-
ing is the major process of human adaptation.” (p. 32)

Met zijn theorie legt hij de structurele kenmerken van dit leerproces
bloot: de blauwdruk van het ervaringsleren.

Voor Kolb is het belangrijk dat leren wordt gezien als een proces, en
niet als iets wat een vooraf bepaald resultaat moet opleveren. Kennis
is volgens hem geen vaststaand gegeven: concepten worden gevormd
en aangepast door ervaringen, in een continu proces. Het is de lerende
persoon die het proces vormgeeft en de uitkomst bepaalt. Kolb stelt dat
we verschillende talenten moeten combineren om tot leren te komen:
de wereld concreet kunnen ervaren, daarop van op een afstand kunnen
reflecteren, op basis daarvan een concept of theorie kunnen vormen
en die kunnen toepassen in de praktijk. Dit zijn vier heel uiteenlopende
manieren om met de wereld om te gaan, en het is niet zo evident om
alles te combineren: het concrete en het abstracte, het reflecteren en
het doen.

Het gaat in feite om vier manieren van leren die samen twee dimensies
vormen met telkens twee tegengestelde manieren van leren: de ‘pre-
hension dimension’ (of ‘perception continuum’) en de ‘transformation
dimension” (of ‘processing continuum’). De eerste dimensie gaat over
de manier waarop we vat krijgen op de werkelijkheid: aan de ene kant
via ‘apprehension’ of concrete ervaring (kennen; direct ervaren van de
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tastbare kwaliteiten), aan de andere kant via ‘comprehension’ of ab-
stract conceptualiseren (weten; conceptuele interpretatie en symboli-
sche representatie). De tweede dimensie gaat over de manier waarop
we die informatie verwerken: aan de ene kant via ‘intention’ of reflectief
observeren (interne reflectie] en aan de andere kant via ‘extension’ of
actief experimenteren (externe actie). Het leerproces is holistisch: tij-
dens het leerproces zal een persoon heen en weer bewegen tussen ac-
tie en observatie, tussen betrokkenheid en objectiviteit; voelen, waar-
nemen, denken en doen komen allemaal aan bod.

Figuur 9.  Vier manieren van leren.

Concrete ervaring

o
@
=
=
]
4
-
(9]
=
. - .
Actief ) Reflectief
. Informatie verwerken
experlmenteren B observeren
o
c
GJ
| 4
=
g

Abstract conceptualiseren

Naar: David Kolb (1984) p. 42.

—> CONCRETE ERVARING

Personen die leren via concrete ervaring zijn graag betrokken bij erva-
ringen en gaan op een persoonlijke manier om met menselijke situa-
ties. De nadruk ligt meer op voelen dan op denken; meer op de unieke
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en complexe realiteit dan op theorie en veralgemeningen; meer op een
intuitieve, ‘artistieke’ benadering van problemen dan op een systema-
tische en wetenschappelijke. Mensen die zich richten op concrete er-
varing genieten van menselijke relaties en leggen gemakkelijk contact.
Ze zijn dikwijls goed in het nemen van intuitieve beslissingen en in het
functioneren in ongestructureerde situaties. Ze waarderen menselijke
interactie, zijn graag betrokken bij echte situaties, en benaderen het
leven met een open geest.

—>  REFLECTIEF OBSERVEREN

Personen die leren via reflectief observeren proberen de betekenis van
ideeén en situaties te begrijpen door zorgvuldige observatie en neutrale
beschrijving. De nadruk ligt meer op het begrijpen dan op de praktische
toepassing; meer op wat waar is en hoe dingen gebeuren, dan op de
vraag of iets zal werken; meer op reflectie dan op actie. Mensen die
zich richten op reflectief observeren genieten van het intuitief aanvoe-
len van de betekenis van situaties en ideeén, en kunnen er de mogelijk-
heden en gevolgen goed van inschatten. Ze kunnen dingen goed van-
uit verschillende perspectieven bekijken en appreciéren verschillende
standpunten. Ze vertrouwen op hun eigen gedachten en gevoelens bijj
het vormen van een mening. Ze hechten belang aan geduld, onpartij-
digheid en een weloverwogen oordeel.

—> ABSTRACT CONCEPTUALISEREN

Personen die leren via abstract conceptualiseren gebruiken graag lo-
gica, ideeén en concepten. De nadruk ligt meer op denken dan op voe-
len; meer op het creéren van algemene theorieén dan op een intuitief
begrip van een uniek, specifiek gegeven; meer op een wetenschappe-
lijke benadering van problemen dan op een artistieke. Mensen die zich
richten op abstract conceptualiseren genieten van en zijn goed in sys-
tematische planning, het werken met abstracte symbolen, en kwanti-
tatieve analyse. Ze waarderen nauwkeurigheid, de accuratesse en dis-
cipline nodig om ideeén te analyseren, en de esthetische kwaliteit van
een mooi conceptueel systeem.
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—>  ACTIEF EXPERIMENTEREN

Personen die leren via actief experimenteren proberen actief mensen
te beinvloeden en situaties te veranderen. De nadruk ligt meer op prak-
tische toepassingen dan op reflectief begrijpen; meer op de pragmati-
sche interesse voor wat werkt dan op de absolute waarheid; meer op
doen dan op waarnemen. Mensen die zich richten op actief experimen-
teren genieten van en zijn goed in het realiseren van dingen; ze zijn
bereid om risico’s te nemen om hun doelen te bereiken. Ze oefenen
graag invloed uit op hun omgeving en houden ervan resultaten te zien.

©000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

Je kan een roos kennen door er eentje in een vaas voor je te
zien staan: je ziet de vorm en de verschillende delen, je ruikt
de geur, je apprecieert de kleur. Concrete ervaring draait
om het hier en nu; het is concreet, veelzijdig, ruimtelijk, zin-
tuiglijk. Je ervaart een bepaalde situatie, zoals de hardheid
van je stoel of de zachtheid van je zetel, zonder dat je die in
woorden vat.

Je kan ook weten wat een roos is door er bijvoorbeeld een
beschrijving van gelezen te hebben. Abstract conceptuali-
seren draait om het concept; het is abstract, symbolisch en
analytisch. Je vat iets in woorden, waardoor de informatie,
bijvoorbeeld wat een roos is, overdraagbaar wordt.

Beide manieren geven een beeld van wat een roos is. Deze
kennis kan je vervolgens uitbreiden door reflectieve obser-
vatie. Vertrekkend vanuit een concrete situatie spits je je
aandacht toe op verschillende elementen van de roos die
voor je staat, waardoor je bijvoorbeeld een beter beeld krijgt
van de kleur en hoe die varieert in intensiteit. Vertrekkend
vanuit een abstracte situatie kan je er ook wat meer over op-
zoeken. Er kunnen je herinneringen en associaties te binnen
schieten.

Je kan je rozenkennis ook uitbreiden door actief te experi-
menteren. In een concrete situatie kan je de roos uit de vaas
halen om er beter aan te kunnen ruiken, waarbij je je vinger
prikt aan een doorn, waardoor je begrip van de roos weer
verder uitbreidt. In een abstracte situatie kan je naar de
bloemenwinkel gaan om een ruiker rozen, of wie weet zelfs
een rozenstruik die je zelf kan opkweken.



2. ENKELE THEORETISCHE VUISTREGELS

Eerst en vooral een aanmaning tot voorzichtigheid: dit zijn theorieén.
Theorieén die belangrijk en wereldwijd bekend zijn, die een grote in-
vloed hebben en die in uiteenlopende praktijken worden toegepast.
Maar ook theorieén waar niet altijd sluitend bewijsmateriaal voor be-
staat en die de nodige kritiek hebben gekregen. Ze zijn immers voor
een groot deel afkomstig uit de psychologie, en ook wel uit de filosofie:
disciplines waar dikwijls ruimte is voor interpretatie en waar bijgevolg
ook debat bij komt kijken. Ze kunnen bovendien tot minder gelukkige
praktijken leiden, zoals het labelen en in hokjes stoppen van mensen.
Het is niet de bedoeling om deze ideeén in een enge structuur om te
zetten.

Deze theorieén vormen echter wel een rijke bron van inspiratie om een
praktijk te ontwikkelen waarin meer rekening wordt gehouden met
het publiek: deelnemers aan een workshop of festival, bezoekers van
een museum of monument, kijkers/luisteraars in schouwburgen en
cinema’s. Hieronder vind je wat Mooss precies in deze theorieén aan-
spreekt en meeneemt naar de praktijk.

Eerst nog even dit: Mooss werkt voor kinderen, jongeren en hun bege-
leiders. De methode die daarbij wordt gehanteerd en in dit boek wordt
uiteengezet, is voor iedereen dezelfde, ongeacht de leeftijd of andere
variabelen als culturele achtergrond. Het spreekt vanzelf dat werken
met een kind anders is dan met volwassenen (en ook daar bestaan inte-
ressante theorieén en handleidingen over], maar dat is niet gerelateerd
aan de methode en dus gaan we daar in deze publicatie niet verder
op in. Bij kleine kinderen zal je bijvoorbeeld rekening moeten houden
met een beperkter concentratievermogen en een grotere behoefte aan
pauzes, maar ook voor hen moet je een veilige, vrije en uitdagende leer-
omgeving creéren [zie deel /1)
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Uit het constructivisme onthouden we in de eerste plaats dat mensen
zelf actief hun leerproces vormgeven en dat leeruitkomsten bijgevolg
persoonlijk gekleurd zijn. Deze stelling wordt overigens ook bevestigd
door de andere theorieén die we hier besproken hebben: ieder vertrekt
vanuit zijn eigen kader, heeft zijn eigen interesses en manier van aan-
pakken, en de resultaten zullen bijgevolg een zeker subjectief gehalte
hebben.

En dat is ook goed zo. Het is niet de bedoeling om deelnemers bij-
voorbeeld bij te spijkeren in de kunstgeschiedenis, maar wel om hen
te helpen bij de interpretatie en de beleving van de kunsten. Het is ook
niet de bedoeling om hen in een bepaald technisch keurslijf te dwingen,
maar wel om hen verschillende technieken te helpen ontdekken. De
didactische overdracht van feiten en vaardigheden werkt volgens ons
zeker minder goed in een context waarin spontaan en individueel leren
veel beter aansluit bij het onderwerp (kunsten] en de dikwijls informele
leercontext (kunstinstellingen, jeugdwerk ...]. Zeker als het over kunst
gaat kan het niet de bedoeling zijn om iemand als een vat te vullen met
allerlei informatie: kunstwerken zijn er om iets in gang te zetten, om
ons aan het denken te zetten en te inspireren, gevoelens op te roepen,
dingen te doen bewegen, vragen te stellen, verandering te realiseren ...
Je kan dan ook moeilijk beweren dat slechts één interpretatie de juiste
zou zijn ook kunstenaars geven aan dat iedereen er het zijne van mag
denken, en sommigen weigeren zelfs om hun eigen visie mee te geven
om het werk zo open mogelijk te houden).

Als we zeggen dat we een deelnemer helpen met zijn interpretatie en
beleving van een kunstwerk, dan bedoelen we echter niet dat we ons
beperken tot het bestaande kader van die deelnemer, maar wel dat we
hem helpen om dat kader verder te ontwikkelen, nieuwe dingen te zien,
te ervaren en te begrijpen, ruimere verbanden te leggen. Ook het ont-
dekken van verschillende technieken bijvoorbeeld is niet vrijblijvend,
maar een ernstige exploratie van de mogelijkheden en consequenties
van diverse technische keuzes. Dat is een belangrijk punt voor Mooss:
de didactische overdracht van een bepaalde kennis wordt verlaten,
maar daarom wordt het leren nog niet vrijblijvend. De deelnemer en
zijn specifieke leerproces staan nu wel centraal, maar dat wil niet zeg-



gen dat hij daarbij aan zijn lot wordt overgelaten (zie punt 2.4 over ge-
deelde verantwoordelijkheid]. Belangrijk is te onthouden dat wat iemand
al weet, de basis vormt voor het verdere leren. Veel van wat we weten,
bewust of ergens vaag in een hoekje van onze hersenpan gestopt, kan
gebruikt worden in nieuwe verbanden of situaties, waardoor dingen die
we eigenlijk al kenden nieuwe betekenissen krijgen. De taak van de
begeleider is dan om deze kennis op te graven, en impulsen te geven
zodat de deelnemer die kennis kan reorganiseren en uitbreiden. Alles
draait om de wisselwerking.

Als je de vier families educatietheorieén zoals Hein ze heeft beschreven,
vergelijkt, dan blijkt dat enkel in het constructivisme de focus volledig
op de deelnemer ligt. Bij de andere theorieén ligt de aandacht op de
methode (stimulus-respons), het onderwerp (didactisch, verklarend) of
de leersituatie en het onderwerp (ontdekkend leren). Mooss zal dan ook
altijd proberen om constructivistisch te werken. Dat is niet steeds evi-
dent, bijvoorbeeld bij een didactische tentoonstelling of bij een jeugd-
organisatie of school met een andere educatieve praktijk, maar Mooss
probeert de uitgangspunten steeds te huldigen. Ook in leerinstrumen-
ten die gebruikt kunnen worden zonder aanwezige begeleider, zoals
een kunsteducatieve folder, spel, infopunt, mobiel enzovoort, zorgt een
constructivistische aanpak ervoor dat gebruikers met verschillende in-
teresses en leervoorkeuren worden aangesproken en dat een zo com-
pleet mogelijke leerervaring wordt gerealiseerd.
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Een andere goede reden om met een constructivistische aanpak te wer-
ken, is dat deze de enige is die iedereen insluit, of toch het potentieel
heeft om iedereen in te sluiten. En dat is een engagement dat Mooss
wil aangaan: kunsteducatie bieden voor iedereen, ongeacht sociale of
culturele achtergrond, ongeacht het reeds afgelegde kunstzinnige par-
cours, ongeacht ‘beperkingen’ van welke aard dan ook. Een belangrijk
verschil tussen het klassieke integratiemodel waarin doelgroepen dik-
wijls worden geassocieerd met beperkingen (armoede, een handicap,
onvoldoende kennis van onze cultuur ...) en het recentere inclusiemo-
del waarin vooral wordt gefocust op participatiedrempels, is dat het
probleem in het eerste geval eerder wordt gesitueerd bij de persoon en
in het tweede geval bij de omgeving. Binnen het integratiemodel krijgt
de persoon een etiket opgeplakt en moet hij er met behulp van aller-
lei integratieprogramma’s voor zorgen dat hij de tekortkoming over-
wint en zich in de bestaande maatschappelijke structuren integreert
(de taal leert, werk vindt, beschut gaat wonen ...J. Binnen het inclusie-
model daarentegen wordt niet zozeer naar de persoon, als wel naar de
omgeving gekeken; een handicap ontstaat bijvoorbeeld daar waar de
omgeving participatiedrempels opwerpt. Het zijn dus de barrieres die
weggenomen moeten worden, niet de mensen die zich moeten aanpas-
sen. Een maatschappij of een organisatie is dus inclusief wanneer zij de
mensen niet probeert te veranderen, maar iedereen in al zijn diversiteit
welkom heet en de verschillen juist omarmt.

Dat is wat Mooss probeert te doen: kinderen, jongeren en hun bege-
leiders centraal stellen met al hun verschillende uitgangsposities en
leermogelijkheden, en de verschillen eerder zien als mogelijkheden
en capaciteiten dan als problemen en beperkingen. ledereen kan le-
ren van, met, over en door kunst en iedereen kan een bijdrage leveren
aan een groepsproces. Kinderen en jongeren opdelen en benaderen
volgens doelgroepen (en hen dus een etiket opplakken dat te maken
heeft met een bepaald ‘probleem’] is een vorm van uitsluiting; en een
handicap, een kansarme achtergrond, of een niet-westerse culturele
opvoeding zijn voor Mooss geen redenen om kinderen en jongeren van
elkaar te scheiden en van bepaalde activiteiten te weren, of aparte ac-
tiviteiten te organiseren.



Inclusief werken is enkel haalbaar wanneer je effectief vertrekt van de
mogelijkheden van elke deelnemer en het leerproces niet afmeet aan
een vooraf bepaald resultaat of een vooraf bepaalde norm, maar aan
de ontwikkeling ten opzichte van de uitgangspositie. Dat is precies wat
Mooss binnen het constructivistische kader vooropstelt (zie ook deel 1],
hoofdstuk 1: doelstellingen). Verder voorziet de methodiek van Mooss
een stimulerende leeromgeving die wordt afgestemd op de verschillen-
de noden binnen de groep (zie ook deel Il, hoofdstukken 3 en 4: basisvoor-
waarden + instrumenten], en een stevige voorbereiding en dito opbouw
die toelaten om tijdens het leerproces bij te sturen, te diversifiéren en
mogelijke drempels weg te werken (zie ook deel I, hoofdstuk 2: opbouw].
Daarbij is het zeker niet de bedoeling om iedereen in zijn eigen traject
op te sluiten, maar om de veilige basis van de ene een uitdaging te laten
zijn voor de andere, en om elkaar te versterken en van elkaar te leren.
Het is duidelijk dat het niet realistisch is om tijdens een activiteit van
korte duur een groep met zeer grote onderlinge verschillen te begelei-
den, maar het basisprincipe is wel dat Mooss openstaat voor iedereen

en iedereen gelijkwaardige kansen wil bieden.

Een rolstoel in een dansworkshop? En waarom niet? Het is
een kans om als groep creatief te denken, grenzen af te tas-
ten, samen te werken, beweging vanuit een andere hoek te
bekijken en tot verrassende maar daarom niet minder inte-
ressante (integendeel) resultaten te komen. Kortom: om een
ideaal kunsteducatief leerproces te doorlopen.

eecccccccccccccsoe

Uit elk participatieonderzoek blijkt telkens opnieuw dat culturele com-
petentie ongelijk verdeeld is over verschillende sociale groepen. Mooss
probeert dan ook om iedereen aan te spreken: artistieke bagage, ken-
nis of vaardigheden zijn niet nodig om deel te nemen aan een van de
activiteiten of om een product te gebruiken. De kwaliteit van de dialoog
die een individu met kunst of erfgoed aangaat, wordt niet bepaald door
sociale achtergrond, cultuur, leeftijd of dergelijke meer.
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Bazart, de kunstjeugdbeweging van Mooss, wil iedereen in-
sluiten. Binnen Bazart wordt er stevig gewerkt aan het ver-
lagen van drempels op vlak van communicatie, sociale en
emotionele beperkingen, motorische ongelijkheden, finan-
ciéle moeilijkheden enzovoort. Bazart wordt niet aangepast
aan bepaalde doelgroepen, maar verandert haar werking
van binnenuit. Dat lijkt misschien een nuance maar in de
praktijk geeft dat een wereld van verschil: iedereen is wel-
kom, en samen welkom. Werken aan emotionele drempels
is bijvoorbeeld een uitdaging, maar de wekelijkse opbouw
binnen Bazart helpt om die drempels langzaamaan te verla-
gen. Van tonen geen verplichting maken, kan voor kinderen
met faalangst een opluchting zijn. Knoeien en spelen mag
zonder dat het gezien moet worden. Kinderen die met deze
angsten worstelen zijn ook gebaat bij samen dingen maken,
zonder dat hun deel expliciet aan hen wordt toegeschreven
maar gewoon deel is van het grotere geheel waar, uiteraard,
iedereen trots op is. Financiéle drempels verlaagt Bazart
dan weer in eerste instantie door democratische prijzen te
hanteren, maar vooral door de financiéle kant van de zaak
bespreekbaar te maken. Door op verschillende momenten
aan te geven dat geld nooit in de weg mag staan van deelne-
men aan Bazart of activiteiten van Bazart (zoals het zomer-
kamp) merken we dat ouders hier ook op durven in te gaan.

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
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Hieronder wordt beschreven hoe Mooss het artistieke leren van kin-
deren, jongeren en hun begeleiders begeleidt in de praktijk. Dezelfde
methodische uitgangspunten worden gehanteerd voor uiteenlopende
werkvormen: workshops, participatieprojecten, vormingen, kunstedu-
catieve producten allerhande, Bazart ... Voor een vlotte leesbaarheid
zullen we vooral spreken over kunsteducatieve activiteiten (alle werk-
vormen met een begeleider: workshops, projecten, vormingen, rondlei-
dingen ...) en kunsteducatieve producten (folders, spellen, mobielen ...
alles wat gebruikt kan worden zonder begeleider). De methodiek wordt
in de eerste plaats beschreven vanuit het standpunt van een activiteit,
dus met aanwijzingen en tips voor jou, de (toekomstige) begeleider.
Waar relevant wordt echter ook opgemerkt hoe je die aanwijzingen kan
toepassen bij de ontwikkeling van een product.

De tekst is in de eerste plaats bedoeld voor toekomstige of beginnende
begeleiders en beschrijft de visie en aanpak van Mooss, geillustreerd
met voorbeelden en aangevuld met tips en fiches. Het is de bedoeling
dat je de aanwijzingen beschouwt als een soort kaders van waaruit je
kan nadenken over je eigen aanpak, niet als een systeem dat het eni-
ge goede zou zijn en dat je klakkeloos dient te kopiéren (dat zou wei-
nig constructivistisch zijn!). Alles bij elkaar is het een hele boterham,
en kan het lijken alsof de ideale kunst- of erfgoededucatieve Mooss-
activiteit een onhaalbaar iets is. We hebben echter geprobeerd om alle
facetten van de Mooss-methodiek zo duidelijk mogelijk te identificeren
en toe te lichten, zonder te beweren dat altijd alles in de praktijk moet
worden gebracht. Begeleiders vinden hier hun eigen weg in, ontwikke-
len een eigen signatuur, en groeien ook in hun rol van begeleider door
de ervaring die wordt opgebouwd door de jaren heen. We hopen dat we
ook meer ervaren begeleiders nog enige inspiratie kunnen bieden, mis-
schien op het vlak van specifieke problemen en oplossingen.

In dit deel vertalen we de theoretische inzichten naar de praktijk. De rol
van de begeleider binnen het constructivistische leren is zoals we in het
theoretische deel hebben toegelicht, bijzonder groot. De verantwoorde-
lijkheid van het leren wordt gedeeld tussen deelnemer en begeleider,
maar dat maakt de complexiteit van de taak van de begeleider er niet
kleiner op, integendeel. Aan de ene kant moet de kennis van het onder-
werp uitgebreid en zeer divers zijn: het is wel degelijk de bedoeling om
een bepaald thema aan te kaarten en daar met de groep rond te wer-
ken, maar we vertrekken van de concepten die de deelnemers ter zake



hebben, volgen allerlei wegen en standpunten, en moedigen verschil-
lende resultaten aan. Aan de andere kant moet het kader zo stevig in
elkaar zitten dat er op onverwachte gebeurtenissen en uitkomsten kan
worden ingespeeld. Belangrijk binnen dat kader zijn duidelijke doel-
stellingen en een doordachte structuur (opbouw], en daar zullen we
eerst op ingaan. Vervolgens bespreken we de drie basisvoorwaarden
die nodig zijn voor een stimulerende leeromgeving. Dat zijn veiligheid,
vrijheid en uitdaging, maar vooral hun onderlinge verhouding vormt
een belangrijk aandachtspunt. In het laatste hoofdstuk komen de vijf
instrumenten aan bod: bekrachtiging, model-leren, inzicht, structuur
en variatie. Deze instrumenten helpen je om de basisvoorwaarden te
realiseren. Dit hoofdstuk wordt afgesloten met een bespreking van het
grote belang van diversifieren en flexibiliteit.

Algemeen zou je kunnen zeggen dat hoofdstuk 1 [doelstellingen) en
hoofdstuk 2 (opbouw) samen beschrijven waaruit een kunsteducatie-
ve activiteit bestaat (wat], en dat hoofdstuk 3 (basisvoorwaarden) en
hoofdstuk 4 (instrumenten) samen beschrijven hoe je dat kan aanpak-
ken (hoe). Het spreekt vanzelf dat het wat en het hoe met elkaar ver-
strengeld zijn, en dat je voortdurend verwijzingen heen en weer vindt.

De inzichten en aanwijzingen in dit praktische deel zijn gebaseerd op
de actuele Mooss-praktijk, gevoed door de ideeén en ervaring van de
Mooss-medewerkers, de theorieén uit het eerste deel van deze publi-
catie, het denkwerk dat voor de vorige uitgave van dit handboek is ge-
beurd en niet in het minst de oorspronkelijke Methodiek van de Actieve
Kunsteducatie die Jan De Braekeleer indertijd ontwikkelde voor Mooss
en Wisper.

De keuzes in verband met de terminologie uit het eerste deel houden
we hier aan: we gebruiken ‘kunsteducatie’ voor allerlei vormen van
educatie binnen kunst en erfgoed, ‘kunstwerk’ voor creaties binnen uit-
eenlopende disciplines, ‘kunstenaar’ voor scheppende en uitvoerende
kunstenaars allerhande en ‘deelnemer’ voor iedereen in het publiek.
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1. DOELSTELLINGEN

1.1 WAAROM DOELSTELLINGEN?

Uit de flowtheorie volgt dat het doel van een activiteit helder moet zijn
als je concentratie mogelijk wil maken. Ook het omgekeerde is waar:
als je een doel wil bereiken binnen een kunsteducatieve context dan
moet je concentratie aanmoedigen. Voor alle duidelijkheid: we beogen
hier niet een gedwongen concentratie omdat er een bepaald resultaat
moet worden neergezet. Het gaat om de concentratie die typisch is voor
flow: opgeslorpt worden door een activiteit waardoor je al de rest ver-
geet en je je ideeén en vaardigheden ongedwongen ontwikkelt — dat is
waarnaar we streven.

Een heldere doelstelling is bondig en concreet geformu-
leerd. Hoe langer of abstracter de omschrijving van het doel,
des te onduidelijker wordt de richting waarin je wil dat het
proces zich zal bewegen. Een [glas)heldere formulering
zorgt ervoor dat het proces een focus krijgt, een herkenbaar
eindpunt. Stel dus niet dat deelnemers iets moeten oppikken
van de principes van fotografie, maar dat ze inzicht moeten
hebben in mogelijke relaties tussen kadrering en emotio-
nele zeggingskracht.

®000cc00c00000000000000 0000

Een welomlijnd resultaat is zeker en vast niet de bedoeling binnen de
methodiek van Mooss: uit het constructivisme volgt dat de deelnemers
zelf hun leerproces vormgeven en dat daar allerlei waardevolle dingen
uit kunnen voortvloeien. Wel is het de bedoeling om die deelnemers
goed te omkaderen zodat zij hun grenzen echt kunnen aftasten en zich
kunnen verdiepen in uiteenlopende aspecten van het onderwerp. Een
dergelijke omkadering werkt enkel als de begeleider (of het product]

een duidelijk doel voor ogen heeft. Die doelstelling moet dus tegelijk
helder geformuleerd worden (cf. flow), als voldoende openheid bieden
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om door de deelnemers op hun eigen manier te worden ingevuld (cf.
constructivisme en flow).

Er bestaat een groot verschil tussen vooropstellen dat ieder-
een aan het einde van een dansworkshop een welbepaalde
choreografie onder de knie moet hebben, of dat iedereen uit
het bewegingsvocabularium dat tijdens de workshop wordt
uitgediept enkele favoriete bewegingen heeft gekozen en
deze in een eigen interpretatie kan uitvoeren.

eecccccccccccccsoe

De kunsteducatieve context is hier belangrijk: in schooltijd of in vrije
tijd, Mooss richt zich altijd op het artistieke leren. Mooss vertrekt van
het uitgangspunt dat het contact van kinderen, jongeren en hun be-
geleiders met kunsten rijker wordt door hen vertrouwd te maken met
de processen die in de kunsten aan de orde zijn. Of deze processen
nu meer draaien rond de ideeén achter een kunstwerk of de manier
waarop een kunstwerk zich materialiseert, rond de inspiratie van een
kunstenaar of de verbanden tussen verschillende kunsten, rond sprin-
gerige fantasie of goed waarnemen: het werken rond deze processen
is nooit vrijblijvend, altijd meer dan zomaar wat prutsen of freewhee-
len. Prutsen en freewheelen kunnen belangrijke elementen zijn in een
(kunstleducatief leerproces, maar enkel indien ze op een of andere
manier worden ingeschakeld om de vooraf bepaalde leerdoelstelling
te bereiken. Dat lijkt misschien vanzelfsprekend, maar het komt vaak
voor dat kunsteducatieve processen mislukken omdat ze gebaseerd
zijn op los zand. Wanneer een duidelijke doelstelling ontbreekt, be-
staat het risico dat de activiteiten alle kanten opgaan en het proces
vastloopt of op een sisser eindigt. Allerlei losse opdrachten, hoe leuk
ook, leiden eerder tot verstrooiing dan tot leren, zelfs al zijn ze thema-
tisch wel met elkaar verbonden en zouden ze in een gestructureerde
context wel hun nut kunnen hebben. Het gevaar bestaat dat zowel de
begeleider als de deelnemers verdrinken in de onoverzichtelijkheid
van het traject.

Doelstellingen zijn er niet alleen voor cursussen en work-
shops. Bij om het even welke activiteit is het van groot belang
om de doelstelling ervan vast te leggen. Doelstellingen zijn
er ook niet alleen voor activiteiten met een begeleider: een
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leerproces kan ook begeleid worden door een kunsteduca-
tief product. Doelstellingen zijn nodig wanneer je in groep
werkt maar ook individueel, wanneer je meer op kennis fo-
cust, maar ook bij vaardigheden.

eccccccccce

Doelstellingen geven het proces dus richting, maar daarbij mag je niet
uit het oog verliezen dat geen enkel doel zomaar alle middelen heiligt.
Door een doelstelling open te formuleren en dus ruimte te laten voor
verschillende mogelijke uitkomsten zal je doorgaans de gebeurtenis-
sen tijdens de activiteit wel kunnen inpassen. In uitzonderlijke geval-
len is het echter nodig om de doelstelling toch enigszins bij te sturen,
bijvoorbeeld wanneer de verwachtingen van de groep te ver verwijderd
liggen van je doelstelling, of wanneer de groepsdynamiek het voorziene

leerproces onmogelijk maakt.

TIP - Evenwicht openheid/sturing

Een van de moeilijkste dingen in het constructivisme is het evenwicht
vinden tussen voldoende openheid bieden en tegelijk voldoende rich-
ting geven. Een oplossing van Mooss is vertrekken van een specifiek
gegeven maar dan de mogelijkheden breed laten uitwaaieren. Zo kan
je vertrekken van een ballet als de Notenkraker, van het werk van een
beeldend kunstenaar als René Magritte, van soundtracks van een be-
paalde selectie films, van prints in de mode, van de performance van
beroemde redenaars ... en dan binnen dat kader de deelnemers stimu-
leren om met het aangeboden materiaal hun eigen ding te doen. Op die
manier creéer je een helder leerproces rond een duidelijk thema zon-
der vooraf de uitkomsten volledig vast te leggen. Zo kan een workshop
rond de Notenkraker niet alleen leiden tot exploraties in beweging,
maar ook in muziek, vertelkunst en schilderkunst. De kinderen kun-
nen het verhaal actualiseren en personaliseren, hun fantasie daarbij
de vrije loop laten, hun eigen talenten ontdekken en ontwikkelen, sa-
menwerken aan een project ... Tegelijk hebben ze ook heel wat geleerd
over ballet, de manier waarop muziek en beweging een verhaal kun-
nen vertellen en emoties uitdrukken enzovoort. Dat is een heel ander
gegeven dan wanneer je omgekeerd zou werken naar een specifiek en
afgelijnd resultaat toe, zoals het dansen van een scéne uit de Notenkra-
ker, waardoor de kinderen veel minder de gelegenheid hebben om de
verschillende aspecten en hun onderlinge verhoudingen te verkennen,
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Hoe moeilijk of gemakkelijk een opdracht ervaren wordt, kan je beinvloeden door te variéren met
de inhoudelijke, de vormelijke en de structurele kenmerken van die opdrachten.

—> 1. VARIEREN MET DE DOELSTELLING

Cognitief - emotioneel - sociaal - technisch

Over het algemeen wordt het werken aan cognitieve doelstellingen als veiliger aangevoeld dan
het werken aan technische opdrachten. De uitdaging van cognitieve, emotionele, sociale of tech-
nische doelstellingen is echter verschillend per individu. Het valt dus aan te raden om al deze
aspecten aan bod te laten komen, misschien met wat meer cognitief gerichte opdrachten in het
begin, en meer technische op het einde van de activiteit.

—> 2. VARIEREN MET HET BELANG VAN TECHNIEK

Van minder technisch naar meer technisch

Hoe meer technische bagage een opdracht vergt, hoe uitdagender hij wordt. De opdrachten die
je in het begin geeft, moeten met een minimum aan techniek kunnen worden uitgevoerd. Indien
technische bagage noodzakelijk is voor het succesvol uitvoeren van een opdracht, oefen je deze
eerst apart in met de groep.

—> 3. VARIEREN MET DE COMPLEXITEIT

Van eenvoudige naar complexere handelingssequenties

Hoe meer en/of complexer de handelingen die nodig zijn, hoe uitdagender de opdracht wordt.
Opdrachten die een opeenvolging van een aantal precieze handelingen vergen, zijn uitdagender
dan opdrachten die slechts om één eenvoudige ingreep vragen.

—> 4. VARIEREN MET HET PLEZIER

Van spelenderwijs naar ernstiger
Opdrachten met een hoge amusementswaarde zijn veiliger dan opdrachten waarbij je de groep
ernstig aan het werk zet.



Sinds het begin van de jaren tachtig timmert Mooss aan
een grondig onderbouwde kunst- en erfgoededucatie.
Mooss is ervan overtuigd dat het belangrijk is om inzicht
te hebben in de processen die zich voordoen wanneer
kinderen, jongeren en hun begeleiders werken rond kunst
en erfgoed. Als je niet op de hoogte bent van de wezen-
lijke componenten en onderliggende methodiek, dan kan
je wel systemen gebruiken die hun deugdelijkheid hebben
bewezen, maar je kan ze niet vernieuwen en moeilijk aan
complexe situaties aanpassen.Als je enkel weet wat werkt,
maar niet begrijpt waarom, dan ben je veroordeeld tot
herhaling. In het steeds complexer wordende landschap van
jeugd en kunst is dat geen goede uitgangspositie. Daarom
heeft Mooss altijd veel energie gestoken in de theoretische
en methodische onderbouw van haar werking.

Ook de eisen die Mooss zichzelf stelt op het vlak van
inclusie vragen om een aangepaste methodiek. Als je
probeert om niemand uit te sluiten, op basis van welke
kenmerken ook, dan heb je een methodiek nodig die je
in staat stelt om iedereen te begeleiden. Vertrekkend van
het principe van gelijkwaardigheid wordt niet gewerkt met
aparte groepen opgedeeld volgens de kenmerken van je
publiek, maar met diversifiéring binnen een gegeven groep.
Als je het diversifiéren beheerst, dan kan je veel verschil-
lende zinvolle kunstervaringen tegelijk mogelijk maken.

De kunst- en erfgoedbemiddelaar is een druk bezet vrouw/
man, met weinig tijd om zich in de uitgebreide literatuur
over theorie,methodiek en best cases te verdiepen. Hopelijk
kan dit nieuwe methodiekboek hier in alle sectoren waarin
wordt bemiddeld tussen publiek en kunst of erfgoed een
helpende hand reiken.

MOOSS is een door de Vlaamse Overheid erkende vzw.
Sinds 1981 doen ze aan kunst- en erfgoededucatie.




Dit boek is online verkrijgbaar (klik hier)



http://www.acco.be/uitgeverij/nl/publication/9789033489389/kunst-+en+erfgoededucatie.+theorie+en+praktijk

