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Voorwoord

Als afsluiting van de master Muziekwetenschap: Educatie en Communicatie presenteer ik
hierbij mijn scriptie. Ik heb onderzoek gedaan naar een nieuwe manier van lesgeven in
de hoop deze in de toekomst in de praktijk te kunnen gebruiken. Ook leek het mij een
goede mogelijkheid de theorie van de opleiding Muziekwetenschap te combineren met

de ervaringen die ik heb opgedaan in de muziekeducatieve praktijk.

Tijdens mijn LIO-stage op het Amadeuslyceum in Vleuten kwam ik al in aanraking met
vernieuwend onderwijs en dit maakte mij nieuwsgierig. Zodoende kwam ik uiteindelijk
op een goed onderwerp voor mijn scriptie. Dankzij de medewerking van mijn
stagebegeleider was het mogelijk de werkweek, die ik gebruik als casus, bij te wonen en
te observeren. Ik wil mijn stagebegeleider en inspiratiebron Niels de Koe daarvoor

bedanken.

Ondanks dat de Guildhall School of Music and Drama mij geen informatie wilde
verstrekken over hun curriculum of onderwezen methoden, heb ik gelukkig zelf genoeg
bronnen kunnen vinden. De workshopleiders, Maite van der Marel, Chiel Busscher en
Natasha Zielazinsky, waren tijdens de werkweek echter heel behulpzaam en open, en

hebben mijn vele vragen kunnen beantwoorden.

Daarnaast gaat mijn dank uit naar mijn scriptiebegeleider dr. Eric Jas, evenals naar

vakdidacticus Michel Berendsen, voor hun steun, geduld en hulp bij mijn scriptie.

Ten slotte wil ik de muziekleerlingen uit 4 VMBO, 4 HAVO en 5 VWO van het Amadeus

Lyceum bedanken voor hun medewerking en eerlijkheid.
Ik wens u veel leesplezier en ik hoop dat ik beginnende en ervaren muziekdocenten

door middel van mijn onderzoek kan inspireren.

Jennifer Kamphuis

Purmerend, Maart 2014



Inleiding

Deze scriptie richt zich op een vorm van muziekonderwijs die op dit moment vrijwel
uitsluitend wordt aangeleerd en gebruikt in Engeland. Op de Guildhall School of Music
and Drama in Londen staat deze manier van werken al een aantal jaar centraal en wordt
die creative collaborative learning genoemd.! Het belangrijkste aspect van deze
werkwijze is de zelfstandige rol van de leerling, waarbij deze gestimuleerd wordt zijn
eigen keuzes te maken, de mogelijkheid krijgt zichzelf creatief te ontwikkelen door zijn
ideeén uit te voeren, en medeverantwoordelijk is voor het eindresultaat, ook wel een

gevoel van ownership genoemd. 2

Omdat deze werkwijze in het Nederlandse muziekonderwijs nog nauwelijks toegepast

wordt, wil ik door middel van dit onderzoek antwoord geven op de vraag:

In hoeverre is de werkwijze die aangeleerd wordt op Guildhall School of Music
and Drama geschikt om de muziekeducatie op Nederlandse middelbare scholen

te verrijken?

Door te onderzoeken wat creative collaborative learning omvat en welke processen en
theorieén hierbij een rol spelen, zal ik de werkwijze in kaart brengen. Door positieve
punten door middel van bestaande theorieén te belichten en door een oplossing te
bedenken voor negatieve punten, die blijken uit de praktijk, zal een antwoord gevonden

worden op de onderzoeksvraag.

Als casestudy om de processen en theorieén te toetsen, gebruik ik een werkweek van de
bovenbouw van cultuurprofielschool het Amadeus Lyceum in Vleuten. Tijdens deze
werkweek werd, door speciaal opgeleide workshopleiders uit Engeland, gebruik
gemaakt van creative collaborative learning bij het componeren van een nieuw

muziekstuk. Ik heb de activiteiten geobserveerd en gesprekken gevoerd met de

1 Peter Renshaw. Working together: An enquiry into creative collaborative learning across the Barbican-
Guildhall Campus (London: Guildhall School of Music and Drama, 2011), p. 7.

2 Simon Purcell. “Teacher research in the conservatoire”, in The reflective conservatoire, Studies in music
education, edd. George Odam & Nicholas Bannan (Ashgate: Hants, 2005), p. 244.



leerlingen en de workshopleiders. Ten slotte hebben de leerlingen een vragenlijst met

twintig stellingen ingevuld.

Om creative collaborative learning beter te begrijpen, zal ik me eerst verdiepen in de
opbouw van de werkweek en de werkwijze zelf. De theorieén van Sean Gregory, Jackie
Walduck en Peter Renshaw, grondleggers en ontwikkelaars van deze manier van
werken, belichten de verschillende processen die zich voordoen. Ze verklaren waarom
en hoe bepaalde activiteiten onderdeel zijn van de werkwijze. Ook zal aan bod komen
waarom men vindt dat creative collaborative learning een plek verdient binnen het

huidige muziekonderwijs.

Vervolgens zal ik de theorieén die de werkwijze belichten, aanvullen met of in verband
brengen met bestaande theorieén. Zo zijn betekenisgeving en de drie basisbehoeften
zoals omschreven door Sebo Ebbens en Simon Ettekoven belangrijk bij het motiveren
van de leerling. De mattering maps van Lawrence Grossberg zorgen voor een stabiele en
hechte groep. Ook kan de flow-theorie van Mihaly Csikszentmihalyi gebruikt worden om

het groepsgevoel en het gevoel van ownership tijdens het compositieproces te verklaren.

Uit de gesprekken met de leerlingen en de ingevulde vragenlijsten blijkt dat zij het
creative collaborative learning proces in de praktijk anders ervaren dan de grondleggers
en ontwikkelaars. Het niveauverschil van de leerlingen, op intelligentie- en muzikaal
vlak, concentratie, competentie, veiligheid en verantwoordelijkheidsgevoel komen in de

vragenlijst aan bod.

Om creative collaborative learning een goede plek te kunnen geven binnen het
Nederlandse middelbare muziekonderwijs, is het nodig oplossingen te bedenken voor
de vastgestelde minpunten. Aansluitend zal er omschreven worden waarom en op welke
manier de werkwijze het beste gebruikt kan worden om het huidige muziekonderwijs te

verrijken.

Omdat er, vanwege het tot nu toe minimale gebruik van deze werkwijze in Nederland,
slechts één werkweek is gebruikt als casus en er niet meer dan 35 vragenlijsten zijn

ingevuld, zijn de resultaten en getrokken conclusies uiteraard voorlopig. Er zal in de



toekomst meer en grootschaliger onderzoek gedaan moeten worden. Voor mijn
onderzoek is dit echter de enige manier om inzicht te krijgen in creative collaborative

learning en de voor- en nadelen ervan.



Hoofdstuk 1 - Theorie: de Guildhall werkwijze in de praktijk

In de laatste week van september 2013 hadden muziekleerlingen uit 4 VMBO, 4 HAVO
en 5VWO van het Amadeus Lyceum in Vleuten en tien muziekleerlingen van Kiryat
Sharet High School in Holon, Israél gezamenlijk een werkweek in Utrecht en Hilversum.
Daar werd gebruik gemaakt van de werkwijze zoals aangeleerd op Guildhall School of
Music and Drama in Londen. Deze week is bijgewoond en geobserveerd; een verslag
hiervan is terug te vinden als bijlage 1. De observatie is belangrijk, omdat op deze wijze
een beeld gevormd kan worden van de werkwijze in de praktijk. De groep bestond uit

zowel jongens als meisjes, dus waar ‘hij’ staat, kan ook ‘zij’ worden gelezen.

De manier van samenwerken, componeren en musiceren tijdens de werkweek wordt
door de Guildhall School of Music and Drama ook wel collaborative music-making? of

creative collaborative learning* genoemd. Peter Renshaw omschrijft het als:

A process in which artists are motivated to work together, drawing on their creative
imagination, their diferent skills and perspectives to formulate new ideas, to explore new
possibilities, to extend their ways of perceiving and thinking, their making and
performing. In order to produce outcomes of originality and value in relation to the

purpose and context of the activity. 5

Het op deze manier maken van een compositie door een groep musici is een proces dat
al vanaf 1980 aangeleerd wordt in de master Leadership op deze Britse school.6 Zoals de
omschrijving van Renshaw al aangeeft, is de werkwijze geschikt voor iedereen, ongeacht
het niveau. De werkwijze gaat er vanuit dat iedere deelnemer een persoonlijke skill of
vaardigheid heeft en dat door deze verschillende vaardigheden samen te brengen
nieuwe ideeén kunnen ontstaan. Het creatieve proces, het samen bedenken van nieuwe
stukken, motieven en thema’s en het zo toewerken naar een presentatie of eindproduct

is hierbij het belangrijkst. Creative collaborative learning kan daarom in elke

3 Paul Roberts. “Creating and communicating: A rationale for piano studies in the conservatoire”, in The
reflective conservatoire, p. 193.

4 Renshaw. Working together, p. 7.

5 Renshaw. Working together, p. 17.

6 George Odam & Nicholas Bannan. “Prelude - Curriculum, community and outreach”, in The reflective
conservatoire, p. 275.



leeftijdscategorie gebruikt worden, als werkweek of als cursus. Het is hierbij de taak van
de workshopleider om de groep te observeren, te beluisteren, te helpen en feedback te
geven. Zodoende kan hij ook bij de individuele leerling eisen stellen en aangeven hoe hij
kan groeien en zijn spel kan verbeteren. Op die manier is het mogelijk dat de leerling

tijdens het proces spelenderwijs iets leert en zijn vaardigheden verbetert.

Het is daarom niet alleen een manier om in groepsverband te werken. Doordat de
opdrachten de leerlingen de vrijheid geven zelf keuzes te maken, te experimenteren en
te ontdekken, staat ook het individu centraal. Elke leerling wordt uitgedaagd zichzelf
creatief te ontwikkelen.” Workshopleiders geven aan wat de bedoeling is, maar de
leerlingen mogen zelf invulling geven aan wat ze doen en hoe ze dat doen. Zo mochten
de leerlingen bijvoorbeeld op de eerste dag van de werkweek zelf bedenken welk ritme
te maken op het aantal tellen dat ze toegewezen hadden gekregen. De leerlingen werden
uitgedaagd om in kleine groepjes beslissingen te nemen, het uit te proberen en elkaar
het ritme aan te leren. Daarnaast konden de zangers hun eigen teksten verzinnen,
mochten leerlingen beslissen welke groepjes er gecombineerd werden en kregen musici,
die dit graag wilden, de mogelijkheid te soleren. Het beste voorbeeld van creative
collaborative learning in de werkweek is misschien nog wel de groep leerlingen die
donderdagochtend met een geheel op eigen initiatief, zelf verzonnen deel kwam en dat

daarna de rest van de groep aanleerde.

De rol van de workshopleider is hierin vooral om te luisteren en te sturen. Hij moet de
leerlingen vrijheid geven, maar wel binnen een duidelijk aangegeven kader zodat de
vrijheid niet té groot wordt. 8 De leider geeft aan hoe lang het stuk maximaal mag duren,
hoe veel tellen een maat of deel heeft en welk materiaal als uitgangspunt gebruikt moet
worden. Door middel van gebaren kan vervolgens aangegeven worden welk deel er
gespeeld wordt, hard of zacht, langzaam of snel. Hij splitst de groep, geeft aan waar aan

gewerkt gaat worden en hoe lang. De rest van de invulling is aan de leerlingen zelf.

Sean Gregory beschrijft de kracht van de werkweek als volgt:

7 Purcell. “Teacher research in the conservatoire”, p. 244.
8Sean Gregory. “The creative music workshop: A contextual study of its origin and practice”, in The
reflective conservatoire, p. 293.



The quality and effectiveness of workshop practice is being measured solely on the level

of group ownership in relation to the creative process and its final product.®

Zoals Giel Busscher op de eerste dag van de werkweek zegt, zijn de leerlingen de
componisten van het stuk en zijn zij verantwoordelijk voor het eindresultaat. Door de
leerlingen deze verantwoordelijkheid te geven, worden ze gemotiveerd om hun best te
doen. Het stuk wordt iets dat echt van hen is, iets waar ze zich voor moeten inzetten.

Jackie Walduck noemt dit ook wel shared ownership, wat ze omschrijft als:

A group working together towards a common purpose, each member a stakeholder, a

group jointly and severally liable for the artistic outcome. 10

Iedereen is verantwoordelijk en doordat leerlingen hun eigen ideeén in kunnen brengen,
dankzij de vrijheid die ze krijgen, hebben ze de mogelijkheid te laten zien wat ze kunnen.

Ze worden door hun inbreng deel van het stuk en het stuk wordt deel van hen:

For people to become stakeholders in a collaborative composition, they will have
contributed material, ideas of their own interpretation of someone else’s ideas. Then not
only do they have a sense of ownership of the music (my improvised solo, my idea to do
the introduction like that), but their artistic values are also given a space to thrive, to be
heard, contested, challenged or shared. An aspect of their identity (their artistic values)

is expessed through the music, and this gives them a stake in its production.1!

Voordat dit stadium bereikt kan worden, is het echter belangrijk dat de leerling zich
veilig voelt binnen de groep. Het bijdragen van ideeén en muzikaal materiaal is voor de
leerling een manier van zichzelf blootgeven. Voor hem kan het voelen als een risico om
dit publiekelijk te doen. Dit is de reden waarom er bij creative collaborative learning veel
aandacht wordt besteed aan de warming-up. Deze bezigheid is niet alleen bedoeld om
het lichaam warm en klaar te maken om te musiceren, maar ook om het ijs te breken,

elkaar beter te leren kennen, interactie te stimuleren en gevoelens van schaamte weg te

9 Gregory. “The creative music workshop”, p. 282.

10 Jackie Walduck. “Collaborative arts practice and identity: The role of leadership”, in The reflective
conservatoire, p. 304.

11 Walduck. “Collaborative arts practice and identity”, pp. 304-305.

n



nemen.!? Deze warming-ups worden altijd gehouden in een grote cirkel, zodat iedereen
elkaar goed kan zien en er genoeg ruimte is om te bewegen.13 Leerlingen wordt
gevraagd elkaar in de ogen te kijken en te glimlachen, om echt contact te maken. Bij het
vraag-en-antwoordspel moeten er woorden geroepen worden en soms gekke
bewegingen gemaakt worden. Aan de leerlingen is te merken dat ze het in het begin
spannend vinden, maar dat wordt geleidelijk steeds minder. Ook wordt door middel van
“call the cops” één van de leerlingen voor het blok gezet en wordt hem gevraagd de plek
in het midden van de cirkel over te nemen. Als de workshopleider aan die leerling merkt
dat hij niet wil of het eng vindt, dwingt hij de leerling nergens toe. Als hij de leerling wel
uit zijn comfortzone haalt, bestaat er een kans dat de activiteit wordt ervaren als pijnlijk
of schadelijk, wat afbreuk doet aan de zelfverzekerdheid. Het is juist belangrijk om de
onzekere leerling aan te moedigen, uit te dagen en te zorgen voor een succeservaring.l4

Maite van der Marel zegt hierover:

Door de kennismakingsspellen en warming-up proberen we ze op hun gemak te stellen.
Bij “call the cops” zei ik dat de laatste die op een nieuwe plek staat in het midden moet,
dan hebben ze geen keus. Bij sommigen zag ik dat dat nog een stap te ver was, daarom

vroeg ik vrijwilligers.15

Door de groep te verdelen in kleinere groepjes kunnen de leerlingen elkaar nog beter
leren kennen en voelen ze zich binnen hun groepje eerder veilig. Als een gevoel van
veiligheid en een goede sfeer is gerealiseerd, kan er begonnen worden aan het
componeren. Dit wordt bij deze werkwijze gestimuleerd door de groep een backbone te
geven. Deze ruggengraat is de basis van het stuk dat de leerlingen verder uit gaan
breiden en zich eigen gaan maken. Dit kan van alles zijn; een melodie, ritme, harmonie,
thema, tekst, verhaal of gedicht.1® Zo geven de workshopleiders de leerlingen op
maandag een aantal tellen waarop een ritme verzonnen moet worden en is het begin

van het pianoconcert van Ravel het materiaal dat op dinsdag wordt gebruikt. Het thema

12 Walduck. “Collaborative arts practice and identity”, p. 326.

13 Gregory. “The creative music workshop”, p. 288.

14 Helena Gaunt. “Instrumental/vocal training and learning in conservatoires: A case study of teachers’
perceptions”, in The reflective conservatoire, p. 255.

15 Interview Maite van der Marel, oktober 2013.

16 Gregory. “The creative music workshop”, p. 288.

11



van Ravel wordt vervolgens door de leerlingen omgezet naar een zangpartij met

zelfgeschreven tekst en een begeleiding door de blazers.

Een ander aspect van creative collaborative learning tijdens de werkweek is muzikaal
bewustzijn. De leerlingen leren zichzelf en elkaar melodieén en ritmes aan op gehoor.
Niets wordt opgeschreven, het enige geheugensteuntje dat ze hebben zijn de gebaren
van de workshopleider. Daarom is het belangrijk dat de leerlingen zich blijven
concentreren en goed naar elkaar luisteren. Omdat iedereen continu nieuwe ideeén mag
inbrengen, is de compositie constant in beweging. Dit houdt de muzikanten scherp,
iedereen is immers verantwoordelijk voor het eindproduct. Het is belangrijk dat de
leerlingen hun partij kennen. Naast creéren en componeren, moet er daarom ook

gerepeteerd worden voor de uiteindelijke presentatie. 17

Van der Marel pleit voor deze werkwijze, omdat er zo veel ruimte is voor vrijheid.
Creative collaborative learning is geen methode, het geeft de workshopleider geen
stappenplan om op te volgen.18 Hierdoor is elke werkweek anders, omdat er een andere
leider is en een andere groep. Toch werkt elke groep toe naar hetzelfde doel; het
gezamenlijk maken van een compositie die daadwerkelijk door de leerlingen gecreéerd
is, iets waarvoor ze zich verantwoordelijk voelen en trots op zijn. Deze manier van
werken past volgens haar bij de huidige generatie en geeft de leerling de mogelijkheid
zichzelf en zijn creativiteit te ontwikkelen.1® Voor Busscher is het doel van de werkweek
vooral het uitdagen van de leerlingen om hun eigen inbreng te geven. Hij wil ze laten
zien dat ze heel veel kunnen en tot heel veel in staat zijn. Ook wil hij ze laten zien dat
niet alles volgens de klassieke standaardregels gedaan hoeft te worden. Dit inzicht komt

uiteindelijk als alle delen samen komen.?? Natasha Zielazinsky voegt toe:

Every week is different, it depends on the people you're working with and the students
you have. But it works every time. What they do is theirs, they own it and they are

responsible.2!

17 Gregory. “The creative music workshop”, pp. 289-290.

18 Marel, Maite van der. Muzikale verbinding in de 21¢ eeuw (Thesis Utrechts Conservatorium, Utrecht,
2013), p.29.

19 Ibidem.

20 Interview Giel Busscher, oktober 2013.

21 Interview Natasha Zielazinsky, oktober 2013.
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Hoofdstuk 2 - Theorie: processen tijdens de werkweek

De theorie die in artikelen over de Guildhall School of Music and Drama wordt gebruikt
om creative collaborative learning te belichten, kan ook gekoppeld worden aan andere
vigerende theorieén, zoals betekenisgeving, basisbehoeften, mattering maps en flow. Om
deze achterliggende theorieén te ondersteunen, is er bij de leerlingen die hebben
meegedaan met de werkweek een vragenlijst afgenomen. Deze vragenlijst is slechts

afgenomen bij de leerlingen van het Amadeus Lyceum.

De vragenlijst is ingevuld door 35 leerlingen uit klassen 4 VMBO (14 leerlingen), 4 HAVO
(9 leerlingen) en 5 VWO (12 leerlingen). Er werd hen gevraagd aan te geven in hoeverre
ze zich konden vinden in de gegeven stellingen. Mogelijke antwoorden waren: zeer mee
eens, mee eens, neutraal, mee oneens of zeer mee oneens. Deze antwoorden
corresponderen met een vijfpuntschaal waarbij een positief antwoord 5 punten en een
negatief antwoord 1 punt oplevert. De stellingen zijn zodanig geformuleerd dat een
positieve ervaring een hoge score tot gevolg heeft. Met in totaal 20 stellingen kan elke
leerling in totaal maximaal 100 punten toekennen (20 maal 5) en kan elke stelling in
totaal maximaal 175 punten opleveren (35 maal 5). De complete vragenlijst is terug te

vinden in bijlage 2.

2.1 Betekenis & mattering maps
Zoals Gregory veelvuldig aangeeft in zijn artikelen, is het creéren van het gevoel van
ownership de drijvende kracht achter creative collaborative learning. De leerlingen
streven naar een gezamenlijk doel, het componeren en presenteren van een eigen stuk.
Doordat aan het begin van de week duidelijk wordt aangegeven waar aan gewerkt moet
worden en waarom, is het voor de leerlingen mogelijk betekenis te geven aan hun
activiteiten. Sebo Ebbens en Simon Ettekoven stellen in hun theorieén betreffende
effectief leren dat leren gemakkelijker en succesvoller zal verlopen als men weet
waarom men het doet.??2 Deze stelling is daarom in dit geval niet alleen van toepassing
op leren, maar ook op het uitvoeren van de opdrachten tijdens de werkweek.

Uit de vragenlijst blijkt dat het creéren van ownership bij de leerlingen gelukt is.

Op stellingen met betrekking tot verantwoordelijkheidsgevoel (stelling 2 en 12; zie

22 Sebo Ebbens & Simon Ettekoven. Effectief leren (Groningen: Noordhoff Uitgevers, 2009), p. 23.
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bijlage 2) wordt door de groep bijna hetzelfde gereageerd (zie bijlage 3). De eerste vraag
behaalt 125 punten met een gemiddelde van 3,6 en de tweede krijgt 121 punten met een
gemiddelde van 3,5. Hoewel het resultaat niet overweldigend is, kan gezegd worden dat
de leerlingen zich in kleine mate verantwoordelijk voelen voor de compositie en dat ze

relatief trots zijn op hun werk.

Het delen van een gezamenlijk doel, belang of betekenis wordt in het onderzoek naar
fanstudies door Lawrence Grossberg ook wel het delen van mattering maps genoemd.
Hij omschrijft deze mattering maps als investment portfolio’s: dingen, doelen of personen
waarin men investeert en die een belangrijke persoonlijke betekenis hebben.?3 Bij een
groep fans is het idool hetgeen waarin zij investeren en is het idool de persoon die ze
samenbrengt. Het idool heeft voor alle fans een belangrijke persoonlijke betekenis,
waardoor die fans overeenkomsten hebben in hun mattering maps. Door deze
overeenkomst voelen zij zich met elkaar verbonden en is het mogelijk een stabiele
omgeving te creéren waarin zij zich thuis voelen en waarin zij zichzelf kunnen zijn.24
Hetzelfde kan gezegd worden van de leerlingen van het Amadeus Lyceum en Kiryat
Sharet High School. Deze leerlingen die elkaar aan het begin van de werkweek niet eens
kenden, worden dankzij een gedeeld doel, gedeelde activiteiten en een gedeeld proces
binnen een korte tijd een hechte groep. Doordat de leerlingen zelf verantwoordelijk zijn
voor het eindproduct en dat zo goed mogelijk willen maken, is de compositie hetgeen
met de belangrijke persoonlijke betekenis, hetgeen dat ‘matters’. De stabiele groep die
hierdoor tot stand komt, zorgt ervoor dat de personen in de groep zich op hun beurt ook
stabiel en veilig voelen.2> Dit gevoel van veiligheid en wederzijds respect geeft de
leerling vervolgens de kracht hun mening te laten horen en een bijdrage te leveren aan

het eindproduct.2¢

Uit de antwoorden op de afgenomen vragenlijst blijkt dat leerlingen dit inderdaad zo
ervaren. Op de vraag “Ik voelde me tijdens de werkweek veilig genoeg om in de groep
mijn eigen ideeén of mening te laten horen”, wordt in alle groepen positief gescoord. In

totaal behaalt deze vraag 145 punten, met een gemiddelde van 4,1. De leerlingen

23 Lawrence Grossberg. “Is there a fan in the house?: The affective sensibility of fandom”, in The adoring
audience: Fan culture and popular media, Lisa A. Lewis (ed.), (London: Routledge, 1992). p. 57.

24 Grossberg. “Is there a Fan in the House?”, p. 60.

25 [bidem.

26 Grossberg. “Is there a Fan in the House?”, p. 59.
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voelden zich ten opzichte van hun groepsgenoten veilig genoeg om een bijdrage te
leveren in het compositieproces.

Daarnaast wordt hoog gescoord op de stelling “Ik vond de sfeer die er heerste
tijdens de werkweek prettig”. Deze stelling wordt onderstreept met 151 punten, met een
gemiddelde van 4,3. Hieruit kan geconcludeerd worden dat er door de hechte, stabiele
groep een prettige werksfeer tot stand is gekomen, wat op zijn beurt weer bijdraagt aan
een veilige omgeving waarin leerlingen zichzelf durven te uiten. Ook de score op de
stelling “Ik vond het leuk om met leerlingen uit andere klassen samen te werken” draagt
bij aan bovenstaande conclusie: 136 punten met een gemiddelde van 3,9. Ondanks het
feit dat de groep bestond uit leerlingen uit verschillende klassen, niveaus en zelfs
verschillende landen, werd dit als een positieve ervaring beschouwd. Door de leerlingen

een gezamenlijk doel te geven, werden zij binnen een korte tijd één geheel.

2.2 Basisbehoeften

Bij creative collaborative learning wordt gebruik gemaakt van de drie basisbehoeften
van leerlingen: autonomie, relatie en competentie. Wanneer aan deze drie behoeften
voldaan wordyt, zullen leerlingen bereid en gemotiveerd zijn om actief mee te denken in
hun eigen leerproces. Ebbens en Ettekoven omschrijven de drie basisbehoeften als

volgt:

Autonomie: de ervaring van de leerling dat hij zichzelf iemand vindt, dat hij eigen
besluiten kan nemen, dat hij niet het slachtoffer is van dingen buiten zijn macht, maar
ook zelf iets kan ondernemen zonder hulp van anderen.

Relatie: erbij horen. De leerling heeft het gevoel welkom te zijn in de klas, onderdeel uit
te maken van een groep en in die groep een plekje gevonden te hebben.

Competentie: de leerling voelt zich bekwaam, hij geeft in de klas de indruk dat hij kan

wat er van hem gevraagd wordt en hij heeft zin in het leren van iets nieuws.2?

Ten eerste komt bij deze manier van werken autonomie sterk naar voren. De leerling
mag kiezen welk instrument hij speelt en of hij al dan niet wil soleren of improviseren.
Hij mag ideeén aandragen, experimenteren, zijn mening geven en beslissingen nemen.

Ten tweede is het belang van de relatie tijdens de werkweek erg groot. Er wordt veel tijd

27 Ebbens & Ettekoven. Effectief Leren, p. 148.
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besteed aan het creéren van een veilige omgeving en een hechte groep. Dit wordt
bijvoorbeeld gedaan door middel van warming-up opdrachten en door de leerlingen een
gezamenlijk doel te geven. Hoe dit precies werkt is al besproken bij de theorie
betreffende mattering maps. Ten derde is het belangrijk dat de leerling zich
zelfverzekerd en bekwaam voelt, maar ook uitgedaagd wordt om nieuwe dingen te
leren. Busscher geeft aan dat hij het als zijn persoonlijke taak ziet de leerlingen uit te
dagen en ze te laten zien dat ze tot heel veel in staat zijn. 28 Het kan misschien zo zijn dat
sommige leerlingen zich aan het begin van de week nog niet geheel competent voelen,
omdat ze bijvoorbeeld hun partij nog niet goed kennen of niet goed weten wat ze
moeten doen. Daarom is het belangrijk dat de groep veel oefent en dat de
workshopleiders de leerlingen, en zeker de leerlingen die wat onzekerder zijn, goed
begeleiden en steunen. Daardoor zal het gevoel van competentie groeien en zal de
leerling gemotiveerder en zelfverzekerder worden.?° Hoe dit in de praktijk door de

leerlingen ervaren wordyt, zal in het volgende hoofdstuk behandeld worden.

2.3 Flow

Renshaw spreekt in zijn onderzoek naar creative collaborative learning over een vorm
van magical chemistry op het moment dat de groep één geheel wordt in het
compositieproces. Het creéren van één collectieve gedachte kan volgens hem verklaard
worden met de flow-theorie van Csikzentmihalyi. Hierbij is het wel zo dat group flow
niet zomaar ontstaat en dat hier enkele voorwaarden voor zijn.3? Flow wordt door
Csikzentmihalyi omschreven als een proces van totale betrokkenheid bij het leven.3! Een
toestand waarin mensen dermate betrokken zijn bij een activiteit dat ze alles om zich
heen vergeten; in dit geval totale betrokkenheid bij het compositieproces en het
eindproduct. Hij stelt dat flow gezien kan worden als een optimale ervaring, een ervaring
waarvoor hard gewerkt moet worden en die de moeite waard is.32 Om in de staat van
flow te raken en om de optimale ervaring te kunnen ervaren moet volgens

Csikszentmihalyi aan acht aspecten voldaan worden:

28 Interview Giel Busscher, oktober 2013

29 Ebbens & Ettekoven. Effectief Leren, p. 161.

30 Renshaw. Working together, p. 20.

31 Mihaly Csikszentmihalyi. Flow: psychologie van de optimale ervaring (Amsterdam: Uitgeverij Boom,
1999), p. 11.

32 Csikszentmihalyi. Flow, p. 18.

1A



Ten eerste doet de ervaring zich meestal voor wanneer wij een taak hebben waarvan we
weten dat we die kunnen voltooien. Ten tweede moeten we ons kunnen concentreren op
onze bezigheid. Ten derde en vierde kan de concentratie doorgaans worden opgebracht
omdat de bezigheid een duidelijk doel heeft en onmiddellijke feedback verschaft. Ten
vijfde handelt men met een intense doch moeiteloze betrokkenheid, waardoor men niet
wordt afgeleid door alledaagse zorgen en teleurstellingen. Ten zesde heeft men, wanneer
men van een bezigheid geniet, het gevoel alles onder controle te hebben. Ten zevende
denkt men tijdens de bezigheid minder aan zichzelf. En tot slot verandert het besef van

tijd.33

Tijdens de werkweek krijgen de leerlingen de kans zelf keuzes te maken. Ze mogen
bijvoorbeeld ritmes zo moeilijk of makkelijk maken als ze zelf willen, soleren, hun eigen
partij componeren, een prettige toonhoogte en een instrument kiezen. Al deze vrijheid
zorgt ervoor dat de leerlingen zelf in de hand hebben of de taak voltooid kan worden of
niet. De leerling weet het beste over welke vaardigheden hij beschikt en kan deze
vervolgens zo goed mogelijk inzetten. Daarnaast wordt de leerling door het geven van
keuzemogelijkheden steeds uitgedaagd na te blijven denken en geconcentreerd te
blijven werken. Door de constante stroom aan nieuwe ideeén blijft het stuk in beweging
en is het behouden van de concentratie noodzakelijk om het proces te kunnen blijven
volgen. Ook wordt aan het begin van de week duidelijk aangegeven waaraan gewerkt
gaat worden en wat het einddoel is. Omdat de leerling en de groep verantwoordelijk
worden gesteld voor dit eindproduct zullen zij compleet betrokken zijn. De leerling
wordt één met de groep door het gedeelde doel, de gedeelde mattering maps, en kan zijn

creativiteit uiten dankzij de veiligheid en stabiliteit van de groep.

Toch wordt niet aan alle aspecten van het bereiken van flow voldaan. Of er werkelijk van
group flow gesproken kan worden in de zin van de theorie van Csikzentmihalyi, wordt

onderzocht in het volgende hoofdstuk.

33 Csikszentmihalyi. Flow, p. 75.
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Hoofdstuk 3 - Hoe wordt creative collaborative learning door de leerling ervaren?

Nu we kennis hebben genomen van de uitgangspunten en weten welke theorieén aan de
werkwijze creative collaborative learning ten grondslag liggen, rijst de vraag hoe deze
aanpak in de praktijk wordt ervaren. Dankzij de ingevulde vragenlijsten verschijnt er
een objectief beeld van hoe deze leerlinggerichte werkwijze door de leerlingen gezien

wordt.

3.1 Betekenis & mattering maps

Hoewel het op de resultatenlijst (bijlage 3) lijkt alsof elke leerling zich verantwoordelijk
voelde voor de compositie, blijkt dat er toch verschillen zijn tussen de niveaus VMBO
(bijlage 4), HAVO (bijlage 5) en VWO (bijlage 6). Bij de tweede stelling behaalde 4 HAVO
gemiddeld een 4 en behaalde 5 VWO gemiddeld een 4,2. Het totale gemiddelde wordt
lager door de score in 4 VMBO. Daar wordt slechts een 2,8 gescoord. Hieruit blijkt dat bij
deze leerlingen geen overtuigend gevoel van ownership is gecreéerd. Als er echter aan
deze leerlingen wordt gevraagd of ze trots zijn op hun compositie, stelling 12, is het
resultaat een stuk positiever met een gemiddelde van 3,5. Dus hoewel ze zich niet echt
verantwoordelijk voelden voor het proces, zijn ze wel blij met het resultaat. Voor de
leerlingen uit 4 VMBO is het blijkbaar lastig zich verbonden te voelen met de te
voltooien  opdracht. De reden waarom er bij deze groep geen
verantwoordelijkheidsgevoel wordt gecreéerd heeft te maken met de andere processen
die spelen tijdens de werkweek. Deze processen zullen later nader onderzocht worden.

Het lijkt alsof de leerlingen uit 4 VMBO zich niet verbonden voelen met het stuk,
dat ze aan de opdracht geen belangrijke persoonlijke betekenis hebben toegekend en
dat deze daarom niet voorkomt op hun mattering map. Ondanks dat deze leerlingen de
werkweek minder hoog op hun investment portfolio hebben staan, vonden ze het leuk
om met andere klassen samen te werken (gemiddeld 3,8).

Vergeleken met de andere twee niveaus scoren de VMBO-leerlingen aanzienlijk
lager op het gevoel van veiligheid (gemiddeld 3,4). De HAVO-leerlingen scoren
gemiddeld 4,2 en die van VWO gemiddeld 4,3. VMBO-leerlingen zijn niet echt negatief
over veiligheid, maar positief zijn ze ook zeker niet. De uitgebreide warming-ups die bij

creative collaborative learning centraal staan, zijn blijkbaar niet voldoende of sluiten
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onvoldoende aan om deze leerlingen zich echt veilig te laten voelen in de groep. Eén van

de leerlingen verwoordde het als volgt:

De anderen zijn al veel verder en muzikaler dan ik. Ik ben maar een groentje! Ik durf niks

te zeggen, omdat ik bang ben dat ze me uitlachen.34

Niveauverschil is iets dat ook zeer duidelijk naar voren komt in de resultaten van de
vragenlijst. Een groot niveauverschil, qua intelligentie én muzikaliteit, wordt in dit
onderzoek geinterpreteerd als een negatief verschijnsel, omdat dit het gevoel van
veiligheid bij de leerling vermindert. Daarom geldt hierbij dat een lage score aangeeft
dat de leerling het eens is met de stelling. VMBO-leerlingen scoren gemiddeld 1,9
punten, HAVO-leerlingen 1,6 en VWO-leerlingen 1,8. Het is niet ongewoon dat de
leerlingen aangeven dat er een verschil in niveau is. Tijdens de werkweek nemen er
immers drie verschillende intelligentieniveaus deel, waarvan één van de groepen, 5
VWO, een jaar ouder is en daardoor ook meer muzikale ervaring heeft. Het komt dus
voor dat de onzekere leerlingen door het niveauverschil op denkniveau én door het
niveauverschil op muzikaal niveau zich nog onzekerder en onprettiger voelen. Hierdoor
zullen ze mogelijk minder snel gemotiveerd zijn een bijdrage te leveren aan het
eindresultaat (stelling 7, gemiddeld 3,3). Met als gevolg dat ze minder snel het idee
hebben dat het gecomponeerde stuk ook echt van hen is.

Met enige voorzichtigheid kan worden geconcludeerd dat vooral leerlingen met
een lager niveau het lastig vinden zich verantwoordelijk te voelen voor de compositie,
omdat ze vanwege het niveauverschil, onzekerheid en een onveilig gevoel niet zo veel
aan het stuk kunnen bijdragen. Ze brengen weinig in en worden daarom geen

‘stakeholder’ zoals Walduck dat noemt.3>

3.2 Basisbehoeften
Vooral de derde basisbehoefte, competentie, roept in de praktijk veel vragen op. Zoals
hierboven al is gebleken, is er een groep leerlingen die zich niet competent en zeker

genoeg voelt om een bijdrage te leveren aan de compositie. Uiteindelijk spelen zij een

34 Interview Lois Voss, Oktober 2013
35 Walduck. “Collaborative arts practice and identity”, p. 304.
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eenvoudig standaardritme of een simpele partij en kunnen ze op die manier wel
meespelen tijdens de eindpresentatie.

Daarnaast is er een groep leerlingen die misschien zelfs té competent is en niet
genoeg wordt uitgedaagd tijdens de werkweek. Op stellingen betreffende niveau en
competentie (stelling 9, 15 en 18) wordt erg negatief gescoord. Omdat dit wederom om
een negatief verschijnsel gaat, geldt hierbij dat een lage score aangeeft dat de leerling
het eens is met de stelling. Vooral in 4 HAVO is de score bij stelling 18 extreem laag:
gemiddeld 1,2. Hiermee geven de leerlingen aan dat ze graag een uitdagendere partij
hadden gespeeld. Ook bij de andere groepen is dit het geval. De VMBO-leerlingen scoren
op deze stelling gemiddeld een 2,9 en de VWO-leerlingen een 2,8.

Het verschil tussen HAVO- en VMBO-leerlingen zou verklaard kunnen worden
doordat de leerlingen uit 4 VMBO vinden dat het niveau van de werkweek goed bij hun
niveau past en ze daarom geen moeilijkere partij hoeven te spelen (stelling 9, gemiddeld
3,9).

Het verschil tussen HAVO- en VWO-leerlingen zou verklaard kunnen worden
doordat de VWO-leerlingen een grotere bijdrage hebben geleverd aan het eindresultaat
en hierdoor grotendeels hun eigen niveau hebben kunnen bepalen (stelling 7, gemiddeld
4).

De leerlingen van 4 HAVO hadden zelf in de hand of de partij die ze speelden,
passend was bij hun niveau. Uit de vragenlijst blijkt dat ze hieraan wel iets hebben
bijgedragen (stelling 7, gemiddeld 3,6), maar er blijkt ook dat deze groep, vergeleken
met de andere twee niveaus, de meeste moeite heeft met de Engelse voertaal. Deze
leerlingen zijn terughoudend om iets in te brengen omdat dit in het Engels moet (stelling
10, gemiddeld 2). De HAVO-leerlingen beschikken dus wel over de benodigde muzikale
competenties, maar laten zich door de taalbarriere weerhouden van het creéren van een
partij die past bij hun niveau.

Tot slot blijkt uit de vragenlijst dat de leerlingen niet het idee hebben dat ze iets
geleerd hebben tijdens de werkweek. Bij deze stelling scoren VMBO-leerlingen
gemiddeld 2,6, HAVO-leerlingen 2,3 en VWO-leerlingen 2,8. Hieruit blijkt dat door de
verschillen in niveau het moeilijk is stof en activiteiten goed op voorkennis aan te laten
sluiten. Hierdoor worden leerlingen niet uitgedaagd, voelen ze zich niet competent en

leren ze niet veel nieuwe dingen.
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3.3 Flow

Zoals bij de drie basisbehoeften is gebleken, is het te lage niveau van de partijen voor
een aantal leerlingen een lastig punt. Hoewel de leerling zelf de kans krijgt keuzes te
maken en zijn partij te ontwikkelen, blijkt dat dit in de praktijk niet zo veel gebeurt als
gehoopt wordt. Aan de eerste voorwaarde om in een staat van flow te raken, wordt
blijkbaar niet voldoende voldaan. Csikszentmihalyi zegt over dit aspect dat voor
degenen die niet de juiste vaardigheden bezitten, de activiteit geen uitdaging vormt.36
Dit betreft in de werkweek dus zowel de leerlingen die zich niet competent genoeg
voelen als de leerlingen die zich té competent voelen. De groep lijkt dus niet aan de
voorwaarde voor flow te voldoen, omdat de activiteit niet goed aansluit bij de
voorkennis van de leerlingen en daardoor het leren minder effectief maakt.3”

Een andere voorwaarde waaraan niet wordt voldaan, is die van concentratie.
Csikszentmihalyi omschrijft flow als een toestand waarin mensen dermate betrokken
zijn bij een activiteit dat ze alles om zich heen vergeten.38 Op de stelling betreffende dit
onderwerp (stelling 20) wordt echter negatief gereageerd: de gemiddelde score is een
2,2. De leerlingen gingen niet zo op in de activiteit dat de buitenwereld voor hen
wegviel.

Over concentratie zegt Csikszentmihalyi dat er geen ruimte in het bewustzijn kan
zijn om irrelevante informatie te verwerken. Wanneer de leerling hiernaar gevraagd
wordt, is het antwoord wederom niet positief. Op de stelling of leerlingen vaak aan
dingen moesten denken die niet met de werkweek te maken hadden, wordt gemiddeld

een 3,3 gescoord. Eén van de VMBO-leerlingen zegt zelfs:

Mijn rol op de piano is zo klein, steeds 1 toets indrukken, omdat we met zo veel zijn.
Volgende week hebben we toetsweek en ik kan mijn tijd dus wel beter besteden. Soms

denk ik: “wat doe ik hier?”. Dit is echt tijdsverspilling.3?

Het valt op dat de leerlingen uit 4 VMBO zich sneller laten afleiden door hun omgeving
en irrelevante zaken dan de leerlingen uit 4 HAVO en 5 VWO. De VMBO-leerlingen
scoren bij de dertiende stelling gemiddeld een 2,7, terwijl dat bij de HAVO- en VWO-

36 Csikszentmihalyi. Flow, p. 77.

37 Ebbens & Ettekoven. Effectief Leren, p. 24.
38 Csikszentmihalyi. Flow, p. 18.

39 Interview Kayleigh Booij, oktober 2013.
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leerlingen respectievelijk gemiddeld een 3,6 en een 3,8 is. Voor VMBO-leerlingen is
vooral het repeteren van het stuk een langdradige en saaie bezigheid. Doordat ze niet
worden uitgedaagd en er niet veel afwisseling is, kunnen ze zich moeilijk een lange tijd
blijven concentreren.

Ook is het voor de leerlingen niet altijd duidelijk waaraan ze precies werken. Ze
weten wat het doel is, maar een idee van hoe ze het doel moeten bereiken ontbreekt

vaak. Csikszentmihalyi erkent dit ook in zijn theorie. Hij stelt:

Bij sommige creatieve activiteiten moet de desbetreffende persoon een vastomlijnd idee
van zijn plannen hebben. Zonder deze innerlijke richtlijnen kan hij of zij geen flow

ervaren.40

Stelling 16 bevestigt dit met een totaal gemiddelde van 2,9. Opvallend is dat bij de
afzonderlijke niveaus de resultaten niet ver uit elkaar liggen. VMBO-leerlingen scoren
gemiddeld een 2,8, HAVO-leerlingen een 3,1 en VWO-leerlingen een 2,9. Hoewel de
leerlingen wisten dat ze een stuk moesten componeren dat aan het einde van de week
uitgevoerd moest worden, hadden ze geen goed idee van de weg er naartoe. Er waren
gedurende de werkweek veel vragen zoals: “hoe gaan we de verschillende delen
samenbrengen?”, en “past dit wel bij de andere delen?”. Het enige antwoord dat de
workshopleiders hadden, was: “het komt allemaal goed, jullie zien het vanzelf, geloof
ons maar!” Zonder deze duidelijke lijn naar het doel, is het voor de leerling niet mogelijk
in een staat van flow te raken. Het ontbreken van deze vorm van houvast en stabiliteit
zou zelfs kunnen leiden tot een afbreuk aan het creatieve proces en de motivatie van de
leerling. Doordat de leerling niet goed weet waar hij aan werkt, is het lastig een eigen
inbreng te geven.

Csikszentmihalyi zegt over het zevende aspect van flow dat je, terwijl je opgaat in
de ervaring, geneigd bent niet alleen je problemen en je omgeving te vergeten, maar ook
jezelf.41 Voor een leerling op deze leeftijd is het lastig zichzelf te verliezen. De leerling
maakt zich constant zorgen over hoe hij op anderen overkomt, hij wil niets doen wat
door zijn leeftijdsgenoten als raar gezien kan worden. Ondanks de warming-

upactiviteiten zijn deze jongeren erg aarzelend. Dat is ook de reden waarom de Engelse

40 Csikszentmihalyi. Flow, p. 84.

41 Csikszentmihalyi. Flow in zaken: over leiderschap en betekenisgeving (Amsterdam: Uitgeverij Boom,
2003), p. 58.
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voertaal sommige leerlingen ervan weerhoud zichzelf te laten horen. De leerling is

onzeker en zal daardoor altijd aan zichzelf blijven denken.

Uit de antwoorden op de vragenlijsten blijkt er sprake te zijn van een zekere
discrepantie tussen de doelen van het creative collaborative learning van de Guildhall
werkwijze en de ervaringen van de leerlingen die de praktijk hebben ondergaan. Van
een gevoel van flow is geen sprake en het verschil in muzikaal niveau maakt het creéren

van een passende partij en een veilige omgeving lastig.
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Hoofdstuk 4 - Aanbeveling: hoe past dit in het huidige onderwijs?

Zoals uit het voorgaande is gebleken, bevat creative collaborative learning een aantal
zeer positieve, maar ook een aantal negatieve aspecten. Voordat deze manier van
werken geheel of deels toegepast kan worden in het huidige muziekonderwijs, moeten

de problematische aspecten nader worden bestudeerd.

4.1 Verbeterpunten
Uit het vorige hoofdstuk blijkt dat er een aantal punten zijn waar aan gewerkt moet
worden om de ervaring van de leerling te optimaliseren.

De eerste stap die gezet moet worden is het verkleinen van de groep. Een groep
van 49 leerlingen, met slechts twee of drie begeleiders, is te groot. Workshopleider van
der Marel geeft dit in één van de gesprekken tijdens de werkweek ook aan. Ze vertelt dat
een groep van 49 leerlingen en drie workshopleiders eigenlijk te groot is en dat ze een
volgende keer van plan zijn drie groepen van vijftien te maken met voor elke groep een
begeleider.4?

Er kan voor gekozen worden meer workshopleiders in te schakelen, maar door
de grootte van de groep is het voor de onzekere leerling dan alsnog lastig zijn stem te
laten horen. Het zou beter zijn de groep te halveren en het aantal workshopleiders te
behouden. Een werkweek zou zo bestaan uit een groep van 25 leerlingen en 3
workshopleiders. Zo is er een kleinere groep waarin de leerlingen elkaar sneller kunnen
leren kennen en ze zich sneller veilig zullen voelen. Elke begeleider kan ongeveer acht
leerlingen onder zijn hoede nemen. Op die manier is het makkelijker elke leerling
persoonlijke aandacht te geven en te motiveren.

Meer persoonlijke aandacht zorgt er daarbij ook voor dat het werkproces
duidelijker gecommuniceerd kan worden. Door uit te leggen waarom sommige
opdrachten gegeven worden, bijvoorbeeld omdat een gebruikt motief afkomstig is uit
een bestaand stuk, en door te vertellen dat de verschillende delen samenkomen door
muzikale overgangen te creéren, is het voor de leerlingen duidelijker hoe naar het doel

toegewerkt wordt.#3

42 Interview Maite van der Marel, oktober 2013.
43 Csikszentmihalyi. Flow, p. 84.
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Daarnaast zorgt de kleinere groep voor meer gelegenheid om een passende partij
als bijdrage aan het muziekstuk te verzinnen. Omdat er meer aandacht geschonken kan
worden aan leerlingen, kan er beter aangesloten worden op bestaande voorkennis.*4
Leerlingen zijn individueel aanspreekbaarder en voelen zich minder in de schaduw
gezet door meer ervaren groepsgenoten die steeds met ideeén komen. Het is hierbij de
rol van de workshopleider de onzekere leerling te herkennen, hem actief te motiveren
en waar nodig te sturen en helpen.*> Door de mogelijkheid te krijgen een partij te
ontwikkelen die beter bij de leerling past, zal hij zich competenter voelen. Dat gevoel
van competentie zorgt er weer voor dat de leerling het idee heeft een wezenlijk
onderdeel te zijn van de compositie. Hij kan iets bijdragen aan het geheel, wordt
stakeholder en owner van het stuk, zodat het gevoel van ownership wordt gecreéerd.¢
De compositie matters, waardoor de leerling een sterkere en stabielere band krijgt met
zijn groepsgenoten en zich daardoor veilig genoeg voelt in het ontwikkelen en tonen van
zijn eigen persoonlijkheid. Ook de staat van flow wordt eerder bereikt, omdat er sneller

aan de verschillende voorwaarden voldaan kan worden.

Voor het creéren van een gevoel van veiligheid zou het meehelpen de werkweek in het
Nederlands te geven. Hierdoor weerhoudt de taalbarriere de leerlingen er niet meer van
hun ideeén te laten horen en zich te mengen in de discussie. Op dit moment is dit echter
lastig, omdat er nog niet veel Nederlandstalige workshopleiders zijn die de creative
collaborative learning gebruiken.

Een internationaal uitwisselingsproject is dan niet meer mogelijk, tenzij het met
een school uit Vlaamstalig Belgié is. Uiteraard is het mogelijk het project samen te doen

met andere cultuurprofielscholen in Nederland.

Als in de praktijk blijkt dat deze oplossingen niet werken bij de verbetering van de
ervaring en het beleven van flow, is het waarschijnlijk het beste om de verschillende
niveaus te scheiden en de werkweek per klas te verzorgen. Zo zijn de groepen
automatisch kleiner, is het niveauverschil aanzienlijk minder groot, hoeft er minder

aandacht besteed te worden aan kennismaking en is een veilige sfeer sneller gecreéerd.

44 Ebbens & Ettekoven. Effectief Leren, p. 29.
45 Walduck. “Collaborative arts practice and identity”, p. 326.
46 Walduck. “Collaborative arts practice and identity”, pp. 304-305.
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Het sociale aspect, het samenwerken met onbekenden of minder bekenden, valt
hierdoor weg. Het verlies van het sociale aspect is mogelijk echter acceptabel als
hierdoor de ervaring positiever beschouwd wordt. Hierdoor is het mogelijk dat deze
manier van werken gebruikt kan worden in het huidige, klassikale, middelbare

muziekonderwijs.

4.2 Gebruik in het huidige muziekonderwijs

Delen van creative collaborative learning kunnen uitstekend gebruikt worden in het
huidige muziekonderwijs. De groepen, vooral in de bovenbouw, zijn kleiner en daardoor
hecht en stabiel. Leerlingen kennen elkaar vaak al langer, waardoor er sneller een
veilige werksfeer gecreéerd kan worden. Ook is het niveauverschil kleiner.

Doordat het karakter van de activiteiten vrij is, is het voor de docent mogelijk de
opdrachten aan te passen aan de voorkennis van de leerlingen, maar ook om de
opdrachten modern en eigentijds te houden. Anders dan bij snel verouderende
methodes waar boeken bij gebruikt worden, zoals Muziek op Maat, kunnen alle
opdrachten aangepast worden aan de tijdsgeest. Ook is het op deze manier mogelijk
gebruik te maken van moderne techniek zoals nieuwe media, internet, applicaties of de
elektronische leeromgeving. Door activiteiten beter aan te laten sluiten bij wat er bij de
leerlingen speelt, bij wat er belangrijk is op hun mattering maps, kunnen ze deze
eenvoudiger eigen maken. Door het gebruik van populaire muziek hebben de
opdrachten sneller een belangrijke persoonlijke betekenis. Het aanspreken van de
mattering map van de leerling werkt dus motiverend.

Bij deze manier van werken is het belangrijk dat de docent de leerling de vrijheid
geeft keuzes te maken, maar de lijn naar het doel en de muzikale eisen duidelijk
vaststelt. Zo geeft hij aan hoe veel tijd de leerlingen hebben, wat er verbeterd kan
worden, wanneer iets af moet zijn en waarom, bijvoorbeeld als tussentijdse beoordeling
of procesbeoordeling. Op die manier heeft de groep een duidelijk idee van de gang van
zaken, kunnen de leerlingen de activiteiten beter plannen en kunnen ze spelenderwijs
hun niveau verhogen. Door deze vorm van stabiliteit is het voor de leerling eenvoudiger
een betekenis te geven aan de opdracht en kan hij hierbij zijn eigen creativiteit
ontwikkelen.

Omdat muziekonderwijs vooral bestaat uit lessen en werkweken maar zelden

voorkomen, zal de indeling van de activiteiten moeten veranderen. Hoe dit precies
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gedaan moet worden, is afhankelijk van het aantal bijeenkomsten en de duur van de
lesuren. Bij elke bijeenkomst zal er in ieder geval een korte tijd besteed moeten worden
aan warming-up. Het doel hiervan is nu niet zo zeer om de leerlingen elkaar te laten
leren kennen, maar meer om het lichaam warm en klaar te maken om te musiceren.
Vervolgens is het mogelijk dat ieder een groep of instrument kiest en in kleinere
groepjes aan de slag gaat. Om het gevoel van ownership hierbij te blijven betrekken, is
het nodig de leerlingen de verantwoordelijkheid te geven voor het eindresultaat. De
leerlingen moeten blijven streven naar een gezamenlijk doel, of dit nu een eigen
compositie of een cover van een bestaande compositie is. Om te verzekeren dat er goed
naar het doel wordt toegewerkt, is het belangrijk dat de opdracht wordt afgesloten met

een presentatie voor de klas of tijdens een speciale voorspeelavond.

Een obstakel bij deze manier van werken is dat niet veel scholen het materiaal of de
ruimte tot hun beschikking hebben om de opdrachten goed uit te kunnen voeren.
Daarom zal er naar alternatieven gezocht moeten worden met de instrumenten die
beschikbaar zijn. Ook kunnen leerlingen hun eigen instrumenten meenemen of kan er
gebruik gemaakt worden van andere objecten om geluiden en klanken mee te
produceren.

Verder is het lastiger creative collaborative learning te gebruiken in de brugklas.
Deze leerlingen komen van het basisonderwijs en kennen elkaar nog niet zo goed. Ook is
hier het niveauverschil veel groter. Sommige kinderen hebben al vier jaar pianoles,
terwijl er ook leerlingen zijn die misschien nog nooit een piano van dichtbij gezien
hebben. Dit niveauverschil wordt minder naar mate de onervaren leerlingen tijdens het
eerste jaar ervaring en kennis opdoen. Daarnaast is het bij deze leerlingen zo dat ze nog
veel sturing en hulp van de docent nodig hebben. Het is mogelijk ze keuzes te laten

maken, maar te veel vrijheid zal leiden tot verwarring.

Het is echter niet zo dat alle lestijd besteed kan worden aan het praktijkdeel van de
muziekles. Zeker op scholen waar muziek een centraal examenvak is, maar ook in de
onderbouwklassen, moet er aan theorie gewerkt worden. Als bijvoorbeeld gekeken

wordt naar de syllabus bij het centraal examen VWO valt op dat creative collaborative
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learning alleen Domein B - Praktijk behandelt. Om de leerlingen ook op Domein A -
Vaktheorie voor te bereiden, is het lastiger deze manier van werken te gebruiken.4’

Sommige aspecten, zoals het analyseren en interpreteren van een stuk of
luisteropdrachten, zijn beter over te dragen als de leerling er individueel aan werkt.48
Ook is het belangrijk dat de leerling leert zelfstandig en geconcentreerd te werken als
voorbereiding op het centraal examen en zijn verdere studie.

Daarnaast is het noodzakelijk dat bepaalde belangrijke of lastige theorie en uitleg
klassikaal door de docent gedaan wordt. Zo is de stof voor de leerling duidelijk, kunnen
er door de docent opdrachten aan gekoppeld worden en kan hij meteen controleren of
iedereen het snapt. Het is lastig de sociale en creatieve aard van creative collaborative
learning hierbij te betrekken. Wel kan de docent de uitleg zo brengen dat het de
leerlingen sneller aanspreekt. Het gebruik van moderne technologie en nieuwe media,
en het geven van eigentijdse voorbeelden versterken de uitleg. Op die manier kan de
groep eerder een belangrijke persoonlijke betekenis geven aan de stof en wordt het

eerder onthouden.

De conclusie luidt dat aspecten van creative collaborative learning toegepast kunnen
worden in praktijkaspecten van de bovenbouw van het middelbare muziekonderwijs.
Hierbij worden de leerlingen vrij gelaten zelf keuzes te maken, maar is er een duidelijke
planning en een einddoel waar ze zelf verantwoordelijk voor zijn. Deze manier van
werken is modern en spreekt de leerling aan, waardoor hij gemotiveerd wordt en hij het

gevoel heeft dat wat hij doet leuk en belangrijk is.

47 College voor Examens. Muziek VWO: Syllabus centraal examen 2013 (Utrecht, 2011), p.6.
48 College voor Examens. Muziek VWO, p.9.
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Conclusie

Creative collaborative learning is een werkwijze die draait om het proces waarbij
muzikanten collectief naar een einddoel toewerken met een gezamenlijke
verantwoordelijkheid. Tijdens dit proces gebruiken ze hun persoonlijke muzikale
vaardigheden om samen een nieuw, origineel muziekstuk te maken. Daarbij kunnen ze
ten alle tijden hun eigen ideeén inbrengen en worden zo mede-eigenaar van het
eindresultaat.

Deze werkwijze kan gekoppeld worden aan andere vigerende theorieén, zoals
betekenisgeving, basisbehoeften, mattering maps en flow. Betekenisgeving en de drie
basisbehoeften van leren zijn belangrijk bij het motiveren van de leerling, mattering
maps zorgen voor een stabiele en hechte groep en tenslotte kan de flow-theorie gebruikt
worden om het groepsgevoel en het gevoel van ownership tijdens het compositieproces

te verklaren.

Als door middel van gesprekken en een vragenlijst aan de deelnemende leerlingen
gevraagd wordt hoe zij de week beleefd hebben, blijkt er sprake te zijn van een zekere
discrepantie tussen de doelen van het creative collaborative learning van de Guildhall
werkwijze en de ervaringen van de leerlingen die de praktijk hebben ondergaan. Vooral
VMBO-leerlingen voelen zich vanwege het niveauverschil, intelligentie- en muzikaal
niveau, niet altijd veilig en gemotiveerd genoeg om daadwerkelijk iets bij te dragen aan
de compositie, waardoor er ook geen sterk gevoel van ownership gecreéerd wordt.
Daarnaast blijkt dat niet aan de drie basisbehoeften voldaan wordt. Het gevoel van
competentie ontbreekt vaak bij de leerlingen; de partijen zijn niet uitdagend genoeg en
de leerlingen hebben niet het idee dat ze iets leren tijdens de werkweek. Ten slotte kan
er daarom geconcludeerd worden dat er ook van flow geen sprake is. Leerlingen worden

niet uitgedaagd en kunnen zich niet goed concentreren.

Voordat creative collaborative learning geheel of deels toegepast kan worden in het
huidige muziekonderwijs, moeten de problematische aspecten nader worden
bestudeerd en opgelost. Zo is het belangrijk in kleinere groepen te werken zodat er
sneller een gevoel van veiligheid gecreéerd kan worden en de workshopleiders meer

persoonlijke aandacht aan de leerlingen kunnen besteden. Op die manier kunnen de
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partijen zo gecomponeerd worden dat ze beter aansluiten bij het niveau en de
voorkennis van de leerling. Het zou daarom ook in een klassikale vorm, maar enkel bij
praktijklessen in de bovenbouw, goed van pas kunnen komen. De leerlingen worden vrij
gelaten zelf keuzes te maken, maar het is de taak van de docent om te zorgen voor een
duidelijke planning en een einddoel waar ze zelf verantwoordelijk voor zijn. Daarnaast
moet de docent eisen stellen aan en feedback geven op het muzikale niveau. Zo krijgen
de leerlingen de mogelijkheid spelenderwijs hun muzikale vaardigheden te ontwikkelen.

Bij vaktheorie en muziekanalyse, of bij voorbereiding op het centraal schriftelijk
examen, is het beter dat de docent een klassikale uitleg geeft. Dit is duidelijker en zorgt
voor minder verwarring en onzekerheid bij de leerlingen. Het is mogelijk hiervoor een
reguliere methode te gebruiken, maar wel met moderne aanpassingen, zoals het gebruik
van nieuwe media of voorbeelden die de leerlingen aanspreken. Op die manier kan ook

droge stof sneller door leerlingen worden toegeéigend.

Omdat er, vanwege het tot nu toe minimale gebruik van deze werkwijze in Nederland,
slechts één werkweek is gebruikt als casus en er niet meer dan 35 vragenlijsten zijn
ingevuld, zijn de resultaten en getrokken conclusies uiteraard voorlopig en zal er in de

toekomst meer en grootschaliger onderzoek gedaan moeten worden.
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Bijlagen

Bijlage 1 - Observatie werkweek

Op maandag 30 september 2013 verzamelen 39 leerlingen van het Amadeus Lyceum in
Vleuten en 10 leerlingen van Kiryat Sharet High School in Holon, Israél zich in de hal van
het Utrechts Centrum voor de Kunsten aan het Domplein. Zij beginnen aan een
werkweek die gegeven wordt door workshopleiders uit Engeland. Deze leiders hebben
gestudeerd aan Guildhall School of Music and Drama in Londen waar ze zich
gespecialiseerd hebben in Leadership: het begeleiden van workshops via een speciale
werkwijze. Door deze werkweek te beschrijven, kan worden geillustreerd wat deze
werkwijze precies inhoudt en waarom bepaalde keuzes worden gemaakt.

Omdat een deel van de leerlingen en één van de workshopleiders geen

Nederlands spreken, is de voertaal de gehele werkweek Engels.

Ze beginnen de week in een grote zaal waar de aandacht en concentratie van de
leerlingen gevraagd wordt door middel van een vraag-en-antwoord spel. De persoon
voor de groep klapt een ritme dat de groep vervolgens naklapt. Maite van der Marel, één
van de workshopleiders en tevens docent van een aantal van de Nederlandse leerlingen,
opent de werkweek met een korte introductie. Het doel van deze week is het
gezamenlijk componeren van een nieuw stuk dat aan het einde van de week in de pauze
van De Vrijdag van Vredenburg ten gehore zal worden gebracht.

Deze avond is tevens het debuut van het nieuwe radio-orkest Ludwig, een
ensemble samengesteld uit musici uit de Radio Kamer Filharmonie, het Radio
Filharmonisch Orkest en het Metropole Orkest. Ludwig speelt Symfonie nr. 1 van Mozart,
Pianoconcert in G van Ravel, Symfonie nr. 1 van Beethoven en de wereldpremiere van
Together (voor twee piano’s) van Loevendie. Deze stukken zijn belangrijk voor de
leerlingen, omdat hun compositie gebaseerd zal zijn op motieven en fragmenten uit deze
bestaande stukken.

Van der Marel vertelt de groep wat de komende dagen de bedoeling is. Op
maandag en dinsdag zullen ze in Utrecht nieuw materiaal maken en op woensdag en
donderdag zullen ze alles wat gemaakt is, samenvoegen en oefenen. Dit zal gebeuren in

het Muziekcentrum van de Omroep in Hilversum.
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Daarna stelt ze de leerlingen voor aan Chiel Busscher, de andere workshopleider.
Hij vertelt de leerlingen dat zijn doel van deze week samenwerken is. Hij moedigt ze aan
door te zeggen: “Be the best musician you can be”, maar hij is ook duidelijk; jullie

componeren dit stuk, dus jullie zijn verantwoordelijk voor het eindresultaat.

Na het voorstellen van de workshopleiders, is het de beurt aan de leerlingen. ledereen
staat in een grote cirkel in het midden van de zaal en zegt één voor één zijn naam. Na de
eerste ronde vraagt van der Marel de leerlingen dit nogmaals te doen, maar nu met meer
energie en enthousiasme. Er mag zelfs een gebaar bij. De leerlingen van het Amadeus
Lyceum hebben hier niet zo veel moeite mee, zij zijn wel wat gewend en kennen elkaar
al enigszins. Voor de uitwisselingsstudenten uit Israél is dit zichtbaar spannend.
Vervolgens begint de workshopleider aan een nieuw spel, vraag en antwoord met
woorden en bewegingen. Van der Marel staat in het midden van de cirkel en als zij zegt
‘hip’ dan moeten de leerlingen reageren met ‘hop’. Bij ‘hip’ wordt de heup uitgestoken en
bij ‘hop’ wordt er gesprongen. Het zelfde geldt voor ‘click’(vingers knippen)-
‘clap’(klappen). Het tempo van vraag en antwoord wordt steeds hoger, zodat de
leerlingen moeten blijven opletten. Na een tijdje worden er nieuwe woorden en
bewegingen toegevoegd; ‘roller’(golfbeweging met armen)-‘coaster’(armen omhoog),
‘gingerbreadhouse’(huisje boven het hoofd met armen)-‘come in my pretty’(heksenstem
met een wenkende vinger). Tenslotte wordt er ‘call the cops’ aan toegevoegd, waarbij
iedereen een ander plekje in de cirkel moet zoeken. De persoon die als laatste een
nieuwe plek heeft gevonden, moet de plaats in het midden van de cirkel overnemen. Nu
is hij of zij de leider van het spel. Sommige leerlingen durven dit, anderen vinden het eng
en willen niet. In dat geval vraagt de workshopleider de groep wie het zou willen
proberen. Als er een aantal keer gewisseld is, begint Busscher met een opdracht. Hij
vraagt de leerlingen naar de schoenen te kijken van iemand die tegenover hem staat in
de cirkel. Vervolgens moeten ze het lichaam volgen naar boven, tot er oogcontact wordt
gemaakt. Dan moeten de leerlingen naar elkaar glimlachen. Na deze opdracht begint hij
aan een nieuw spel waarbij de leerlingen moeten beginnen met het rondgeven van een
klap. Ze moeten de klap zo snel mogelijk ontvangen en doorgeven. De leider vraagt de
leerlingen tips om te klap nog sneller en soepeler door te geven. Als het klappen goed
gaat, voegt hij ook een geluid toe; ‘sssh’. Hij geeft de klap linksom en het geluid rechtsom

de cirkel rond. De leerlingen proberen ervoor te zorgen dat de klap en het geluid
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tegelijkertijd weer terugkomen bij de oorsprong. Als dit goed gaat, gaan ze verder met
een warming-up van het lichaam. Ze rekken, wrijven, draaien, schudden en masseren
hun lichaam warm, om aansluitend te beginnen met bodypercussie. Busscher doet
verschillende ritmes voor die de leerlingen nadoen. Ook verdeelt hij de groep in twee
delen en laat hij ze ritmes tegen elkaar in klappen. Als afwisseling kiest hij leerlingen uit
om te improviseren en soleren, en na een paar maten vallen ze terug op de aangeleerde

ritmes.

Na de kennismaking en warming-up beginnen ze aan het eerste deel van de compositie.
De workshopleider verdeelt de groep in vijf kleine groepjes en ze krijgen één minuut om
elkaars namen te leren. leder groepje krijgt 2 tellen, 3 tellen, 4 tellen, 5 tellen of 6 tellen
toegewezen waarin ze een eigen ritme moeten maken. Ze mogen het zo moeilijk of zo
makkelijk maken als ze zelf willen. Bij het verzinnen van het ritme denkt iedereen mee,

proberen ze uit en leren ze het elkaar aan.

Na de pauze gaat de groep verder in de zaal met de instrumenten. ledereen mag kiezen
welk instrument hij speelt; piano, keyboard, marimba, djembé, toms, gitaar, basgitaar,
klarinet, dwarsfluit of saxofoon. Er zijn ook leerlingen die ervoor kiezen te zingen of te
beatboxen. Als iedereen heeft gekozen, oefenen de leiders met het gebruik van
handgebaren. Op die manier kunnen ze hard of zacht, lang of kort, snel of langzaam en
hoog of laag aangeven. Ook wennen de leerlingen zo aan het kijken naar een ‘dirigent’.

De leerlingen komen weer samen in de vijf groepjes waarmee ze aan een ritme
hebben gewerkt. Ze krijgen de opdracht hun bodypercussie te vertalen naar hun
instrument. Ze mogen zelf verzinnen hoe, maar ze mogen alleen gebruik maken van de
noten en akkoorden D, E, G, A en C. Van der Marel en Busscher lopen rond om de
groepjes te begeleiden. Ze zorgen ervoor dat de groepsleden goed naar elkaar luisteren
en dat onzekere leerlingen aangemoedigd worden. Elk groepje gaat anders te werk,
heeft andere instrumenten en een ander ritme. Ze maken alle keuzes zelf. De
workshopleider kan ze dus enkel steunen en op de goede weg helpen.

Als de groepjes klaar zijn, komt iedereen weer samen om alle losse ritmes samen
te voegen. De groepjes vallen één voor één in op aanwijzing van Busscher. Tijdens het
samenspelen pikt hij om de beurt een groepje uit om te spelen, waarna de rest weer

invalt. Ook probeert hij groepjes te combineren. Zo laat hij het groepje met 3 tellen
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samen spelen met het groepje met 4 tellen en het groepje met 5 tellen wordt
gecombineerd met het groepje met 6 tellen. Hij vraagt de leerlingen wat zij graag willen
horen of wat zij willen uitproberen. Gezamenlijk kiezen ze ervoor de ritmes van 3 tellen
en 4 tellen verder uit te breiden. In de instrumentenzaal gaan de instrumentalisten
hiermee aan de slag, de leerlingen leren elkaar het ritme en de noten aan. Van der Marel
neemt de vocalisten mee naar de warming-up zaal om daar aan een tekst bij de ritmes te
werken. Eén van de leerlingen verzint de tekst “Can I give you love?”. Hierna beslissen ze
dat het antwoord op die vraag “I don’t want your love” is. Dit maken ze meerstemmig en
ze zorgen ervoor dat iedereen op een comfortabele toonhoogte kan zingen. Tot slot
komt iedereen weer bij elkaar en wordt de zang bij de instrumenten gevoegd. Busscher
is trots: “This is your material, you made this in only one day! You can be very proud of

yourselves!”.

Dinsdagochtend verzamelen alle leerlingen weer in het Utrechts Centrum voor de
Kunsten. Busscher opent de dag en vertelt dat ze nog meer gaan componeren. Hij begint
met de warming-up. De leerlingen wrijven, draaien en schudden het lichaam weer los,
waarna ze het spel met het doorgeven van de klap en het geluid weer spelen. Het gaat
steeds sneller en soepeler.

Na het opwarmen wordt de groep weer in twee delen gesplitst. De
instrumentalisten gaan naar het instrumentenlokaal en de vocalisten blijven in de
warming-up ruimte. Bij de zangers speelt van der Marel de eerste paar maten van het
pianoconcert van Ravel voor. Ze geeft de opdracht deze melodie om te zetten naar zang
met tekst. Om de melodie goed aan te leren speelt de workshopleider steeds een maat
voor waarna de leerlingen deze nazingen. De instrumenten werken ook aan ook aan de
melodie van Ravel. Elke instrumentgroep oefent voor zichzelf. Busscher loopt rond om
te helpen, maar bij veel van de groepen is er een geoefende en natuurlijke leider die de
taak op zich neemt zijn groepsgenoten de melodie te leren. Als ze enige tijd geoefend
hebben, probeert de workshopleider de verschillende instrumenten samen te voegen.
Als de hele groep na de pauze weer compleet is, laten de musici elkaar horen waar ze
aan gewerkt hebben. Vervolgens gaan de zangers en de blazers naar de warming-
upruimte om een partij te componeren die bij de zangers past. Terwijl de zangers
werken aan een tekst, experimenteren de blazers met klanken, klankvelden en

akkoorden om de zang te ondersteunen. Ook nu mogen ze slechts gebruik maken van D,
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E, G, A en C. Van der Marel geeft tips en wijst aan bij welke delen uit de muzikale zin er
eventueel nadruk gelegd kan worden of een wisseling van klank passend is. Omdat er
gebruik gemaakt wordt van dwarsfluit, klarinet en saxofoon is er soms was
onduidelijkheid over de noten en moet er veel getransponeerd worden. Ook valt op dat
de Israélische leerlingen het lastig vinden om in akkoorden of klankvelden gebruik te
maken van dissonante en wringende klanken. De leerlingen van het Amadeus Lyceum
proberen ze uit te leggen dat het niet allemaal mooi hoeft te klinken en samen zoeken ze
een oplossing. Als de zangers en de blazers klaar zijn met hun partijen, brengt van der
Marel ze samen en experimenteren ze om te zien wat het beste past. In het andere lokaal
werkt de rest van de groep aan een nieuw deel dat is gebaseerd op de openingsmaten
van Together, het nieuwe stuk van Loevendie.

Aan het einde van de dag vertellen de workshopleiders dat ze de volgende dag
zullen gaan spelen in het Muziekcentrum van de Omroep in Hilversum. Hier zullen ze

alles van de eerste twee dagen oefenen en uitbreiden.

Woensdagochtend verwelkomen de leerlingen in Hilversum een nieuwe
workshopleider: Natasha Zielazinsky. Ze vertelt kort over zichzelf en wil daarna snel aan
de slag met de warming-up. Ze laat de leerlingen haar naklappen, steeds één klap, snel,
langzaam, hard of zacht. Ze zorgt ervoor dat alle leerlingen op haar geconcentreerd zijn,
omdat ze wil dat alle klappen als één geheel klinken. Van der Marel neemt de leiding van
haar over, die daarna een aantal leerlingen kiest om de leiding te nemen. Vervolgens laat
Zielazinsky de leerlingen weer een klap doorgeven. Als dat goed gaat, vraagt ze iedereen
zijn ogen te sluiten en het nog een keer te proberen. De leerlingen moeten nu extra goed
opletten en luisteren. Als laatste oefening splitst Busscher de groep weer en laat hij de
leerlingen met bodypercussie twee ritmes door elkaar spelen.

Nu iedereen opgewarmd is en Zielazinsky wat beter heeft leren kennen, beginnen
ze met het stuk van de eerste dag. Ze herhalen de partijen zodat de leerlingen weer
weten wat ze moeten spelen. Ze proberen het een paar keer gezamenlijk om de nieuwe
workshopleider te laten zien waar ze aan gewerkt hebben. Ze vraagt de leerlingen of ze
nog ideeén hebben om het stuk te verbeteren. Uit elke groep komen punten waar ze
daarna in aparte groepjes aan werken. Van der Marel werkt met de vocalisten aan een
nieuwe melodie, Zielazinsky breidt het materiaal van de blazers uit en Busscher zorgt

ervoor dat de andere instrumenten meer akkoorden verzinnen. Het is opvallend dat al
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dit materiaal door de leerlingen zelf verzonnen wordt, dat ze het elkaar aanleren en dat
ze alles onthouden, want geen enkele noot of akkoord wordt genoteerd.

Na het oefenen van de verbeteringen en het nieuwe materiaal worden alle
groepjes weer samengebracht en wordt er één geheel gemaakt van het stuk. Steeds
opnieuw wordt de compositie gespeeld om het zo mooi en strak mogelijk te maken. Aan
het eind van de ochtend weet iedereen wat hij moet doen.

’s Middags wordt er gewerkt aan het stuk dat gebaseerd is op het pianoconcert
van Ravel. De zangers en de blazers werken met Zielazinsky aan hun partij, terwijl van
der Marel en Busscher oefenen met de andere instrumenten. Aan het eind van de

middag is de groep weer compleet en komen alle partijen samen.

Donderdag staat het eerste optreden gepland voor de leerlingen. Zielazinsky start de
ochtend met de mededeling dat er die middag al mensen uit het Muziekcentrum van de
Omroep komen luisteren naar een deel van de compositie. Ze geeft aan dat er vandaag
dus nog hard gewerkt moet worden. Omdat er niet veel tijd te verliezen is, doen ze
vandaag geen warming-up en mogen de instrumenten meteen gepakt worden. Als ze
willen beginnen is er een groepje leerlingen dat vertelt dat ze de avond ervoor samen
zijn gekomen om te musiceren en experimenteren. Ze laten het horen aan de rest van de
groep en er wordt enthousiast gereageerd. De andere leerlingen willen dit nieuwe deel
graag in de compositie opnemen. Ze gaan daarom in kleinere groepjes uiteen om elkaar
het nieuwe muzikale materiaal aan te leren. De leerlingen die het stuk hebben bedacht,
nemen de leiding. Wel valt op dat dit dezelfde leerlingen zijn die de voorgaande dagen
ook vaak met ideeén en tips kwamen. Als alle groepjes de nieuwe partijen onder de knie
hebben, komen de leerlingen weer bij elkaar om alles samen te voegen en te oefenen.
Vervolgens wil Zielazinsky aan het stuk van dinsdag werken, het stuk van
Loevendie, dat ‘Fives’ genoemd wordt vanwege de vijfkwartsmaat. Als iedereen

tevreden is spelen ze dit deel helemaal en wordt het opgenomen en getimed.

Na de lunch vertellen Zielazinsky en van der Marel in het Engels en in het Nederlands
wat het plan is deze middag. Omdat er over een paar uur al toeschouwers komen kijken
en luisteren, is het belangrijk dat iedereen weet wat de bedoeling is. De komende uren
draait alles om het samenvoegen van de verschillende stukken. De delen moeten

verbonden worden en uiteindelijk één geheel zijn. Het stuk wordt een aantal keer
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doorgespeeld zodat alles goed loopt en iedereen zijn partij kent. De workshopleiders
verzinnen gebaren om de verschillende delen en overgangen aan te kunnen geven. Het
gehele stuk wordt opgenomen en getimed. Zo weten de leiders zeker dat het stuk niet te
lang is voor het optreden in de pauze de volgende dag. Ten slotte werken ze gezamenlijk
aan een passend einde voor het stuk.

Tijdens de generale repetitie hebben de leerlingen een klein publiek van

medewerkers uit het Muziekcentrum. Het gaat goed en ze krijgen een groot applaus.

Vrijdag is de dag van de presentatie in Vredenburg. De leerlingen komen samen in de
foyer. De workshopleiders spreken het hele stuk door en herinneren de leerlingen aan
de gebaren bij elk deel. Het nieuwe einde dat de dag ervoor is bedacht wordt
gezamenlijk geklapt om alles ritmisch correct en gelijk te krijgen. De rest van de middag
oefenen ze het complete stuk.

Na het avondeten speelt de groep het stuk voor de laatste keer door. Daarna gaat
de groep zangers samen met twee gitaristen naar de foyer waar de toeschouwers
gearriveerd zijn. Ze presenteren een kort deel van het stuk als preview. Vooral de
zangers zijn zenuwachtig, maar ze krijgen een luid applaus en de leerlingen zijn
zichtbaar opgelucht.

In de pauze van De Vrijdag van Vredenburg is het zo ver. De tent naast het
hoofdgebouw is vol en de leerlingen voeren hun samen gecomponeerde stuk op. De
groep krijgt een daverend applaus en veel mensen uit het publiek zijn enthousiast. De

leerlingen zijn blij dat alles goed is gegaan en kunnen trots zijn op hun compositie.

Het eindresultaat: http://www.youtube.com/watch?v=hKuiBIYt]9k
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Bijlage 2 - Vragenlijst

Vragenlijst Werkweek 4¢ klas

ATL/4H/5V

Zou je deze 20 vragen voor mij willen beantwoorden? Zet een kruisje bij de mate

waarmee je het eens bent met de stelling.

Zeer
mee
eens

Mee
eens

Neutraal

Mee
oneens

Zeer
mee
oneens

1. Ik vond de sfeer die er heerste tijdens de werkweek
prettig.

2. Ik voelde me verantwoordelijk voor het eindresultaat;
het muziekstuk dat vrijdag in Vredenburg is uitgevoerd.

3. Ik kon me goed concentreren op de opdrachten waar
aan gewerkt moest worden.

4. 1k kon het niet goed volgen, omdat alles Engels
gesproken was.

5. Ik had het idee dat er een groot niveauverschil was
tussen de verschillende leerlingen.

6. Ik had het idee dat ik zelf vrij was om keuzes te maken.

7.1k kon een bijdrage leveren aan het eindresultaat.

8. Ik voelde mezelf een belangrijk onderdeel van de groep.

9. Het deel dat ik moest spelen, paste goed bij mijn
muzikale niveau.

10. Ik durfde geen antwoord te geven of me te mengen in
een discussie, omdat ik bang was dat het in het Engels
moest.

11. Ik vond het leuk om met leerlingen uit andere klassen
samen te werken.

12. Het stuk dat we gecomponeerd hebben en dat we
hebben uitgevoerd in Vredenburg is iets waar ik trots op
ben.

13. Ik was vaak afgeleid en moest vaak aan dingen denken
die niets met de werkweek te maken hadden.

14. 1k heb het idee dat ik veel heb geleerd tijdens de
werkweek.

15. Het deel dat ik speelde in het stuk was te makkelijk
voor mij.

16. Ik had een goed en helder idee van het eindproduct
waar we naartoe aan het werken waren.

17. Ik voelde me tijdens de werkweek veilig genoeg om in
de groep mijn eigen ideeén of mening te laten horen.

18. Ik had graag een deel in het muziekstuk gespeeld dat
een grotere uitdaging was voor mij.

19. Ik voelde me zelfverzekerder, omdat ik deel was van
een groep.

20. Vaak was ik tijdens het werken en spelen zo
geconcentreerd, dat ik alles om me heen even vergat.

AN
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Bijlage 4 - Resultaten 4 VMBO
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Bijlage 5 — Resultaten 4 HAVO
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Bijlage 6 — Resultaten 5 VWO
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