ALTERMODERNE KUNSTEDUCATIE, EEN THEORETISCH KADER

-voorlopige tekst- 
1. Inleiding
Wat moeten leerlingen leren om zich in de hedendaagse complexe en gemondialiseerde wereld te bewegen? De toegenomen mate van interactie tussen mensen, media, technologie, geld en ideeën heeft de wereld enorm veranderd en heeft consequenties voor de kunst en het (kunst)onderwijs. In opdracht van het lectoraat Kunst- en Cultuureducatie van de Hogeschool voor de Kunsten in Amsterdam is een ontwikkelonderzoek opgezet naar Altermodern Kunstonderwijs. Het onderzoek richt zich op de vraag hoe Altermoderne Kunsteducatie, als kunsteducatie van de 21e eeuw, eruit zou moeten zien. 
In grote lijnen zouden we kunnen stellen dat vernieuwing in het kunstonderwijs noodzakelijk is op basis van een drietal problemen: ten eerste sluit kunsteducatie niet of onvoldoende aan bij actuele ontwikkelingen in de beeldende kunst. Ten tweede mist kunsteducatie vaak aansluiting met de leefwereld van leerlingen. Leerlingen maken zogenaamde ‘schoolkunst’ die ver af staat van wat ze bijvoorbeeld thuis maken (Haanstra, 2008) en tot slot ontbreekt aansluiting met hedendaagse thematiek zoals globalisering en culturele hybriditeit
.  


Klatser (2010) beschreef de mogelijkheden van altermodern kunstonderwijs: kunstonderwijs dat recht doet aan de leefwereld van leerlingen, aansluit bij actuele ontwikkelingen in de (kunst)wereld en tevens intercultureel genoemd kan worden. Klatser werd geïnspireerd door de ideeën van Nicolas Bourriaud over ‘het altermoderne’. Nicolas Bourriaud is een Franse kunstcriticus die in 2009 de Tate Triennial met de titel ‘Altermodern’ samenstelde. In het boek ‘The Radicant’(2009) legt Bourriaud de term ‘altermodern’ uit. Hij schrijft dat het tijdperk van globalisering leidt tot een nieuw bewustzijn, dat hij altermodern noemt. Dit altermoderne bewustzijn manifesteert zich onder andere bij kunstenaars en leidt tot vernieuwing in de kunst. Klatser (2010) ziet mogelijkheden om de theorie van Bourriaud te vertalen naar een nieuwe richting in het kunstonderwijs.

Om de ideeën van Bourriaud (2009) en Klatser (2010) verder te ontwikkelen en toepasbaar te maken in het onderwijs werd dit ontwikkelonderzoek opgezet waarin verschillende docenten op hun eigen manier uitgangspunten ten aanzien van altermodern kunstonderwijs vertalen naar concrete lessen beeldende vorming. Dit theoretische hoofdstuk is bedoeld om de theorieën van Bourriaud en Klatser (en anderen) inzichtelijk te maken en een zo concreet mogelijk uitgangspunt te formuleren voor docenten bij het ontwerpen van hun lessen. 

Hoe moet altermodern kunstonderwijs er uit zien? Om deze vraag te beantwoorden zullen wij in paragraaf twee een korte uiteenzetting geven van wat Bourriaud onder het altermoderne verstaat. We gaan onder andere in op theorieën over globalisering en de relatie tot modern en postmodern. In paragraaf drie zullen we ingaan op de vertaling van altermoderne theorie naar het onderwijs. We beginnen met een context over actuele vernieuwingen in het kunstonderwijs, vervolgens zullen we de literatuur met betrekking tot altermodern kunstonderwijs bespreken. Het hoofdstuk zal worden afgesloten met ontwerpparameters voor Altermoderne Kunsteducatie die voor docenten handvaten kunnen bieden voor het ontwikkelen van altermodern kunstonderwijs. In paragraaf vier gaan we in op vertaling van deze ontwerpparametrs naar de lespraktijk en dilemma’s die hiermee gepaard gaan.
2. Het Altermoderne
2.1. Nicolas Bourriaud

[image: image1.emf]Nicolas Bourriaud (1965) is een Franse kunstcriticus en curator. Hij is vooral bekend om zijn boeken Relational Aesthetics (1998) en Postproduction (2001). Bourriaud betoogt dat de beeldende kunst sinds de jaren 90 niet meer de onafhankelijke en particuliere symbolische ruimte centraal stelt maar interactie en sociale context. Betekenis wordt in ‘relational art’ collectief uitgewerkt: de betrokkenheid van het publiek is essentieel voor de kunst. Kunstvormen waarin toeschouwers actieve deelnemers kunnen zijn in plaats van passieve toeschouwers, zoals bij performance, installatie, video- en computer-kunst, spelen een belangrijke rol. 
Bourriaud was medeoprichter van het Palais de Tokyo in Parijs. De interieur van het Palais de Tokyo benadrukt de kritiek op het museum als instelling: de ruimte is rauw, onaf en industrieel. Kunst die in de Palais de Tokyo werd tentoongesteld weerspiegelt ideeën van Bourriaud ten aanzien van de rol en betrokkenheid van het publiek.

In 2009 werd Nicolas Bourriaud gevraagd om de Tate Triennial tentoonstelling samen te stellen. De titel van die tentoonstelling was ‘Altermodern’. In datzelfde jaar publiceerde Bourriaud zijn boek ‘The Radicant’, waarin hij de term ‘Altermodern’ uitlegt en illustreert. De theorie rondom het altermoderne kan gezien worden als een vervolg op wat Bourriaud in Relational Aesthetics en Postproduction beschrijft. De theorie over het altermoderne is niet gemakkelijk om te lezen en Nicolas Bourriaud gebruikt veel metaforen. In de volgende paragraaf hebben wij de concepten zo samengevat, dat zij toegankelijk en bruikbaar zijn voor het onderzoek naar altermoderne kunsteducatie.
2.2. Bourriaud over globaliseringsprocessen
Nicolas Bourriaud ziet het altermoderne als een nieuwe moderniteit, die geherformuleerd is in een tijdperk van globalisering. Hoewel globalisering geen nieuw verschijnsel is, is de mate van globalisering (of mondialisering) kenmerkend voor deze tijd. Er is sprake van een zeer hoge mate van verbondenheid en dynamiek tussen economieën, gemeenschappen en culturen via mondiale netwerken. Nicolas Bourriaud ziet globalisering als een bedreiging, omdat het volgens hem leidt tot homogenisering. Dit betekent dat regionale culturele diversiteit verloren zou gaan en één homogene, dominante (vnl. Amerikaanse/ westerse) cultuur de overhand zou krijgen. Een voorbeeld hiervan is de ‘Mc Donald cultuur’ die inmiddels in veel samenlevingen is doorgedrongen. Tevens leidt globalisering tot fundamentalisme als reactie op deze homogene dominante cultuur. Het altermoderne bewustzijn, daarentegen, biedt volgens Bourriaud een positief alternatief. Het altermoderne bewustzijn is gericht op een mondiale dialoog waarin diversiteit en hybriditeit (culturele vermenging) het uitgangspunt zijn.
Cultuur werd lange tijd beschouwd als vaststaand (statisch) en gekoppeld aan etniciteit. Dit blijkt in de huidige dynamische geglobaliseerde wereld onmogelijk houdbaar. Er zijn geen culturen die volledig op zichzelf staan; culturen zijn continue met elkaar in contact, mengen en veranderen. Ook is cultuur niet zonder meer gekoppeld aan afkomst. Migranten, bijvoorbeeld, nemen hun cultuur niet in een afgesloten koffertje mee uit hun land van herkomst om in het nieuwe thuisland onveranderd uit te pakken en te behouden. Ze ontwikkelen een cultuur waarin zij in meer of mindere mate culturele invloeden uit het thuisland mengen met invloeden van de plaats waar zij op dat moment wonen en met invloeden vanuit de mondiale samenleving. Cultuur is veranderlijk en krijgt op een nieuwe plek een nieuwe invulling; het wordt telkens opnieuw geconstrueerd. Kritiek van Bourriaud op de multiculturele opvatting over de samenleving is dat deze opvatting culturen als vaststaand en onveranderlijk beschouwt en op die wijze verschillen tussen groepen benadrukt. In het altermoderne bewustzijn is ruimte voor een dynamische opvatting van cultuur en deze erkent dat mensen cultuur zelf vormgeven in een voortdurend proces. 

In de kunst heeft dit er toe geleid dat kunstenaars niet langer uitgaan van hun culturele wortels die gelokaliseerd zijn in één vaststaande oorspronkelijke cultuur, maar ingaan op hedendaagse dynamische mondiale processen en lokale processen
 die daarmee in interactie zijn. In de Tate Triennal tentoonstelling heeft Bourriaud kunstenaars bij elkaar gebracht die niet teruggrijpen op hun onveranderlijke culturele wortels, maar uitgaan van een dynamische mondiale cultuur die wij allen delen en (mede)vormgeven en waarin mix en verandering centraal staan.

2.3.  Modern, postmodern en altermodern
De ontwikkelingen in de beeldende kunst van de 19e en 20e eeuw worden gekenmerkt door een steeds snellere opeenvolging van moderne periodes en stijlen zoals het impressionisme, expressionisme, kubisme, futurisme, minimalisme, etc. Volgens Bourriaud (2009) wordt het ‘project van het modernisme’ gekarakteriseerd door 1) universalisme, 2) een westerse bias en 3) formalisme (nadruk op de vorm). Iedere modernistische kunststroming was er op gericht de kunst te vernieuwen en een nieuwe algemene universele waarheid te prediken. De vernieuwing beperkte zich voornamelijk tot het veranderen van de opvatting over het uiterlijk en de vorm van het kunstwerk. De westerse oorsprong van beeldende kunst, van de Grieken, via de Romeinen, de middeleeuwen, de renaissance en de romantiek naar de moderne tijd werd niet ter discussie gesteld, noch de criteria waarop kunst werd beoordeeld. Deze criteria waren gebaseerd op westerse ideeën over bijvoorbeeld kleur en compositie. 
Postmodernisme betekent letterlijk ‘na het modernisme’. De omwenteling van modernisme naar postmodernisme betekende een fundamenteel andere visie op kunst (Hardy, 1999). In tegenstelling tot het modernisme gaat het postmodernisme niet uit van een lineair en universeel ontwikkelingsmodel, maar van een meervoudig perspectief. Individuele verhalen en symbolen krijgen een belangrijke positie en worden geplaatst in de context van multiculturaliteit en culturele verschillen. De geaccepteerde westerse canon wordt ter discussie gesteld door een proces van deconstructie, dat vooronderstellingen blootlegt en bevraagt. Vanuit alternatieve gezichtspunten wordt de universele waarheid van het modernisme ontmanteld met middelen als nabootsing, verwijzing en parodie. De betekenis van kunst wordt bevraagd door dialoog en het aanmoedigen van meervoudige interpretaties. Daar komt niet altijd een antwoord uit voort; het is het bevragen zelf wat belangrijk is volgens de postmoderne traditie. Kortom, de stuwende kracht van het postmodernisme is kritiek: kritiek op de idealen, vormen en verworvenheden van het modernisme door deconstructie. Het postmodernisme stelt daar pluralisme en meervoudige interpretatie voor in de plaats. Bourriaud geeft aan dat het postmodernisme voor hem tot een einde is gekomen. Hij levert op drie punten kritiek op het postmodernisme:
Ten eerste levert Bourriaud kritiek op het multiculturalisme dat volgens hem onderdeel is van de postmoderne traditie. In de multiculturele traditie worden verschillen tussen culturen benadrukt. Men keek hoe andere culturen van de onze verschilden en cultuur werd gelijk gesteld aan afkomt. Dit noemt Bourriaud totalitair, omdat vergelijken met en afmeten aan westerse criteria een westerse hegemonie impliceert. We blijven onze westerse ideeën als universeel uitgangspunt beschouwen. We moeten volgens Bourriaud juist kijken naar wat we gemeenschappelijk hebben. Multiculturalisme legt tevens de nadruk op culturele geworteldheid in oorspronkelijke culturen. Dit is volgens Bourriaud niet meer actueel. We leven in een mondiale samenleving waarin we wel culturele wortels hebben, maar ook continu opnieuw wortel schieten op nieuwe plaatsen. We zouden daarom niet bezig moeten zijn met herkomst. We reizen en we zijn onderweg.

Ten tweede is Bourriaud kritisch ten aanzien van deconstructie (blootleggen van (machts) relaties) als doel op zich. Bourriaud ziet de uniformiteit van de globalisering zoals de ‘Mcdonaldscultuur’ als een bedreiging en vindt dat relativisme en deconstructie van het postmodernisme geen oplossing bieden om deze uniformiteit tegen te gaan. Het leidt immers tot niets, het breekt alleen maar af (de-constructie). Bourriaud meent dat het altermoderne wel een alternatief biedt voor een dominante homogene cultuur, omdat het constructief is en uitgaat van mondiale discussie en onderhandeling waarin alle (hybride) culturen gelijkwaardige deelnemers zijn. 
Het derde verwijt van Bourriaud op het postmodernisme is relativisme. In de uiterste vorm leidt relativisme er toe dat elke individuele interpretatie even belangrijk is, wat een algemeen kwaliteitsoordeel ten aanzien van het kunstwerk moeilijk of zelf onmogelijk maakt. Kort samengevat zouden we kunnen zeggen dat er volgens het modernisme één koloniale waarheid was waaraan kwaliteit werd afgemeten en er in het postmoderne geen vergelijking mogelijk was tussen kunstwerken uit verschillende contexten. Het altermoderne biedt nu de mogelijkheid tot een kwaliteitsoordeel door mondiale discussie en onderhandeling op basis van continu vertalen. Uiteindelijk delen we heel veel met elkaar, alleen komen we uit verschillende contexten  en hebben daarom vertaling nodig om tot elkaar te komen. Vertaling is om die reden een belangrijk concept in Bourriaud’s theorie. We gaan volgens Bourriaud een tijdperk in van continue vertaling, maar in principe is het mogelijk om door middel van dialoog tot elkaar te komen.
Centraal in The Radicant (Bourriaud, 2009) is een vergelijking uit de botanica. Bourriaud benoemt drie verschillende wortelstelsels als metaforen voor verschillende visies op kunst en ontwikkelingen in de kunst (zie tabel 1). De radical is een structuur met een centrale kern en geworteld op één plek, zoals een boom. Een rhizoom is een netwerkachtige structuur zonder kern een metafoor die Bourriaud ontleent aan filosoof Gilles Deleuze. Het is een wortel zonder begin en eind die zich in alle richtingen ontwikkelt. Het symboliseert democratisering en meervoudigheid van het postmodernisme. De radicant is de metafoor die Bourriaud beschrijft in zijn gelijknamige boek. Een radicant is een plant, zoals bijvoorbeeld de klimop, die niet via één enkele wortel met de aarde verbonden is maar nieuwe wortels ontwikkelt terwijl zij groeit. De radicant is steeds in beweging en verandert constant door het vormen van nieuwe wortels op nieuwe plaatsen. Hoewel er geen centrale leiding is, zijn alle wortels wel met elkaar in verbinding. Altermoderne kunst is ‘radicant art’ en wortelt steeds opnieuw op nieuwe plekken. Elk kunstwerk is een wortel, een vertaling op een specifieke plaats. De altermoderne identiteit is thuis in verschillende culturen, tijden en plaatsen. In tabel 1 vatten we de ideeën van Bourriaud ten aanzien van modernisme, postmodernisme en het altermoderne samen. 
2.4. Reizen en onderweg zijn

Reizen is een kernidee in de theorie van Bourriaud. Dit wordt zowel letterlijk als figuurlijk opgevat. Ons hedendaagse leven is een continue reis door toegenomen communicatie, migratie en transportmogelijkheden. In de mondiale samenleving zijn we voortdurend met elkaar in interactie: culturen, economieën en kunst beïnvloeden elkaar en mixen continu. De immigrant, de toerist, de vluchteling en de stedelijke nomade zijn daarom volgens Bourriaud de dominante figuren in de hedendaagse samenleving (2009, 51). Ook de kunstenaar is een reiziger. Bourriaud noemt de kunstenaar een ‘homo viator’, een reizende mens. Kunstenaars reizen door culturele landschappen vol met tekens en creëren daarbij nieuwe paden tussen verschillende vormen van expressie en communicatie. Ze exploreren de verbanden tussen teksten en beelden. Belangrijk daarbij is de ervaring van het onderweg zijn. Niet de afkomst of de bestemming staat centraal, maar ‘het onderweg zijn’. In de tentoonstelling Tate Triennial heeft Bourriaud werken van kunstenaars laten zien, voor wie het maken van de reis het feitelijke kunstwerk is. 

Tabel 1. Modernisme, postmodernisme en ‘the altermodern’ volgens Bourriaud (2009)
	Modernisme
	Postmodernisme
	Altermodern
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	Radical
	Rhizome
	Radicant
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	Universalisme
	Meervoudigheid
	Meervoudig en bewegend (Geworteld in verschillende omgevingen, nieuwe wortels vormend) 

	Westers georiënteerd
	Multiculturalisme
	Intercultureel/hybride

	Constructief
	Gericht op deconstructie
	Constructief

	Formele criteria  voor beoordelen van kunst (kleur, compositie ed.) 
	Relativisme in de uiterste vorm maakt beoordeling onmogelijk
	Beoordeling d.m.v. vertaling


Figuur 1: Archipelago op de website van Tate Britain.
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Op de website van de Tate gebruikt Bourriaud (2010) de metafoor van een archipel om de positie van kunst en kunstenaar aan te geven. Op de centrale afbeelding (Figuur 1) zijn acht eilanden te zien, die verschillende inhoudelijke thema’s vertegenwoordigen. De kunstenaar wordt op, rond en tussen die eilanden, een ‘nomade’, onderzoekend en vrij om zich in de globale context te bewegen. De namen die Bourriaud aan de acht eilanden heeft gegeven zijn reizen, energie, grenzen, archief, docu-fictie, heterochronia, migranten en viatorisation.
	Reizen
	Kunstwerken nemen de vorm van een reis aan (letterlijk en/of metaforisch); d.w.z. een kunstwerk is een bepaald verloop, niet een object gefixeerd in tijd en ruimte, waardoor het continu de werkelijkheid vertaalt en niet representeert.



	Energie
	Duurzaam energiegebruik is een actueel thema, dat in de kunst ook in figuurlijke zin een rol speelt: in plaats van in één explosieve kracht worden kunstwerken continu geproduceerd; er is geen eindpunt. 



	Grenzen
	Het kunstwerk overschrijdt nationale en artistieke grenzen. 



	Archief
	Kunstenaars exploreren eigen archieven en die van instituties. De geschiedenis is de nieuwe terra incognita.



	Docu-fictie
	kunstenaars mixen persoonlijk, historisch en journalistiek onderzoek; fictie en non fictie lopen daarbij door elkaar.



	Heterochronia
	Kunstenaars onderzoeken wat hedendaags is door elementen uit verschillende tijden te mixen. 



	Migranten
	Kunstenaars stellen kritische vragen ten aanzien van gemythologiseerde ideeën over oorsprong en culturele identiteit.



	Viatorisation
	Kunstenaars veranderen, verplaatsen of vertalen tekens, wat leidt tot kunstwerken met een bewegende en dynamische vorm.


Hieronder worden twee voorbeelden gegeven van kunstenaars wiens werk Nicolas Bourriaud opnam in de Tate Triennial van 2009: Tacita Dean en Pascal Marthine Tayou: 
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2.5 Kanttekeningen bij Nicolas Bourriaud’s altermodernity
De ideeën van Nicolas Bourriaud roepen ook kritiek op (den Hartog Jager, 2009). Kunstcriticus Hans den Hartog Jager zegt bijvoorbeeld dat het altermoderne weer een nieuwe stroming is, een isme dat het niet wil zijn. Anderen beweren dat het zoveel verschillende dingen bij elkaar raapt zonder dat er verbanden tussen zijn dat we ons kunnen afvragen of het altermoderne niet een leeg begrip is. 

We kunnen ons afvragen of de kritiek van Bourriaud ten aanzien van globalisering, het postmodernisme en multiculturalisme helemaal terecht is. De visie op globalisering als uitsluitend homogeniserend fenomeen is niet zo actueel meer. Localiseringsprocessen zijn ook verbonden aan globalisering en leiden juist tot diversiteit. Bourriaud heeft veel kritiek op het relativistische aspect van het postmodernisme, omdat het in uiterste vorm beoordeling van kunst onmogelijk zou maken. Toch is er weldegelijk veel geoordeeld over postmoderne kunst. Tenslotte kunnen we ons afvragen of hedendaagse varianten van multiculturalisme daadwerkelijk uitgaan van aangeboren culturen. 
Tenslotte is de taal van Bourriaud erg metaforisch, met als gevolg dat begrippen als ‘vertalen’ vaag blijven. Wat betekent dit dan precies? Verschillende begrippen, zoals ‘reis’ en ‘energie’ worden zowel letterlijk als figuurlijk opgevat. En wat is nu precies heterochronia? Ondanks deze kanttekeningen willen we toch kijken wat de theorie over het altermoderne voor het kunstonderwijs kan betekenen. 
2.6. Samengevat

Het Altermoderne moet worden opgevat als een nieuw mondiaal bewustzijn. Altermoderne kunstenaars breken met de houding van zowel modernisme als postmodernisme ten opzichte van andere culturen. Modernistische stromingen worden gekenmerkt door westerse hegemonie, waarbij de westerse canon het uitgangspunt is. Postmodernisme wordt gekenmerkt door een historie van ‘shoppen en samplen’ van culturen waarbij verschillen met het westen benadrukt worden. Het altermoderne gaat uit van een mondiale cultuur waarin wij allen participeren, bewegen, veranderen en mixen. Het kunstwerk neemt daarbij vaak ook een dynamische vorm aan en geeft daarbij uitdrukking aan beweging in tijd, plaats en ruimte. Om op basis van het voorgaande een vertaling naar het kunstonderwijs te maken concentreren we ons op 6 centrale uitgangspunten:
	1.
	Een veelheid aan verhalen
	Het altermoderne benadrukt individuele verhalen

	2.
	Focus op wat we gemeenschappelijk hebben
	Het altermoderne benadrukt wat ons als deelnemers aan de mondiale samenleving verbindt.

	3.
	Reizen en onderweg zijn
	Het altermoderne benadrukt het proces van onderweg zijn, niet de herkomst of de bestemming.

	4.
	Actualiteit
	Het altermoderne is 21eeeuws, speelt zich af in het tijdperk van globalisering.

	5.
	Grensoverschrijdend
	In het altermoderne worden nationale grenzen en grenzen van disciplines en conventies overschreden.

	6.
	Heterochronia
	In het altermoderne wordt niet uitgegaan van een lineaire en westerse opvatting van de (kunst)geschiedenis.

	
	
	


3. Altermodern kunstonderwijs
3.1 Context
In het algemeen kunnen we zeggen dat ontwikkelingen in de kunst terug te vinden zijn in veranderde opvattingen in het denken over kunsteducatie: kenmerken van het modernisme en het postmodernisme zien we weerspiegeld in modernistische en postmodernistische oriëntaties in het kunstonderwijs. Met het ingaan van de 21e eeuw zijn reeds nieuwe opvattingen ten aanzien van kunstonderwijs geformuleerd die aansluiten op de actualiteit en gezien kunnen worden als invulling van de postmoderne gedachte of als vervolg daarop. Deze opvattingen beschrijven niet uitsluitend de heersende kunsteducatieve praktijk, maar vooral de idealen. Omdat altermodern kunstonderwijs hier nauw bij aansluit lichten we eerst een aantal van deze opvattingen verder toe.  De opvattingen en theorieën die we nader toelichten zijn: 1) authentieke kunsteducatie, 2) multiculturele /interculturele kunsteducatie, 3) Visual Culture Arts Education en 4) kunsteducatie met flexibele curricula.
Authentiek kunstonderwijs

De kern van de kritiek die Arthur Efland (1976) op het kunstonderwijs heeft in zijn artikel School Art Style is dat kunst op school niet wordt gewaardeerd om wat de kinderen ervan leren, maar voornamelijk als ontspannende bezigheid, die als belangrijkste doel heeft om de schoolstructuur als een hiërarchische organisatie te bevestigen. Kunst heeft een oppervlakkige therapeutische functie op school. Kunst op school beperkt zich door de nadruk op het aanleren van (motorische) vaardigheden en op het aantrekkelijke resultaat. Het moet eruit zien alsof het spontaan gemaakt is en het moet intellectueel niet te veel van de kinderen vragen. Het moet er kortom goed uitzien zonder al te conceptueel of te technisch te zijn.

Haanstra (2008) wijst op de afstand die bestaat tussen de kunst die kinderen op school maken en de spontane werkstukken van leerlingen, de ‘thuiskunst’. Kunst op school heeft geen raakvlakken met de leerling en mist bovendien aansluiting bij ontwikkelingen in de kunst. Anderson en Milbrandt (1998) stellen dat het probleem dat Efland aan de kaak stelt, deels te verklaren is uit parallellen met de ontwikkeling van het modernisme:

 ‘(..) school art was very much like modern art itself in being disconnected from all of art’s traditional functions in life except (the pleasure or relief of) the aesthetic response” (Anderson & Milbrandt, 1998) Anderson en Milbrandt pleiten voor het afschaffen van de School Art Style door de invoering van Authentic Instruction in Art. 

Haanstra (2001) noemt vier kenmerken van authentiek leren gebaseerd op Roelofs en Houtveen (1999): 1) er moet sprake zijn van een productieve leeromgeving met complexe taken die ruimte bieden voor eigen initiatief,  2) er wordt aansluiting gemaakt bij de leefwereld van de leerling, 3) er vindt samenwerking plaats, 4) er is sprake van relevantie van het geleerde buiten school, in de professionele, echte wereld. Uiteindelijk zou authentieke kunsteducatie er toe moeten leiden dat er meer aansluiting ontstaat tussen kunst op school en de wereld van de leerling en tussen kunst op school en de professionele kunstwereld.
Kunsteducatie en diversiteit

Multicultureel onderwijs in de jaren 60 en 70 moest tot emancipatie leiden door racisme uit te bannen en te zorgen voor gelijke kansen in het onderwijs. In de jaren 80 en 90 was dit terug te zien in het kunstonderwijs; er kwam aandacht voor kunst uit andere culturen in de kunstcurricula. Leerlingen leerden bijvoorbeeld een Indiase dans opvoeren (Mason, 2004). Niet westerse traditionele kunstvormen in het kunstonderwijs leidden echter in veel gevallen tot stereotypering en het benadrukken van verschillen tussen culturen in plaats van overeenkomsten (Mason, 2004). Desai (2005) noemt dit zelfs een vorm van kolonialisme:

‘The normative studio practice in multicultural art education of creating an art work based on students’ experiences in the united states, but rendered in the style of the culture under study, is a form of colonialism, as it reduces and appropriates another culture’s worldview that is incommensurable.’ (Desai, 2005, pp. 305).
 
Volgens Desai wordt in hedendaagse kunstlessen kunst vaak beschouwd als gelokaliseerd in één oorspronkelijke cultuur. Dit is echter niet langer het geval. Kunst ontstaat in een mondiale context van hybride (vermengde) en veranderende culturen, waarin persoonlijke, nationale en globale cultuur door elkaar heen lopen. Dit zou erkend moeten worden in hedendaags multicultureel kunstonderwijs. Leerlingen zouden volgens Desai moeten onderzoeken hoe hun eigen gemeenschap verbonden is met de mondiale cultuur. Hedendaagse kunstenaars die zich met globalisering bezighouden zouden moeten worden behandeld in de les en multiculturele kunstlessen zouden moeten focussen op migrantengemeenschappen in plaats van afzonderlijke statische culturen.

Rachel Mason (2008) beschrijft hoe leerlingen kunnen leren over de constructie van meervoudige mondiale identiteiten in moderne urbane samenlevingen via hedendaagse kunst. Kunstonderwijs en burgerschapsonderwijs kunnen volgens haar op die manier gemakkelijk samengaan. Mason beschrijft hoe een nadruk op etniciteit en cultuur problematisch zijn in het modernistische kunstonderwijs en in het typische burgerschapsonderwijs: modernistisch kunstonderwijs is problematisch door het westerse perspectief dat andere culturen negeert, terwijl burgerschapsonderwijs neigt tot stereotypering van culturen. Hedendaagse kunst biedt volgens Mason een uitgelezen kans om beide doelen te dienen, omdat hedendaagse kunst gaat over het vormen van hybride en veranderende identiteiten in een mondiale wereld en tevens gelegenheid biedt voor meervoudige interpretaties. Hedendaagse kunstenaars zijn met hun specifieke verhalen modellen voor hedendaagse interpretaties van cultuur en identiteit.

Ook Stuhr, Ballengee-Morris en Daniel (2008) benadrukken het belang van het persoonlijke narratief. Door het detail van het narratief ontstaan minder snel generalisaties en is ruimte voor eigen inbreng in het vormgeven van identiteit. Daarom is het van belang dat in  het multiculturele kunstonderwijs wordt aangesloten bij verhalen van leerlingen, de belangen, ervaringen en gemeenschappen zoals beleefd door de leerlingen. Dit biedt mogelijkheden om op een eigentijdse wijze met diversiteit om te gaan.

Manifold, Willis, De & Richards (2011) benoemen een aantal interessante uitgangspunten voor een cultuur- sensitief curriculum. Een dergelijk curriculum heeft tot doel (eenzijdige) perspectieven van leerlingen te veranderen, dus multi-perspectiviteit te ontwikkelen. Ze noemen onder andere: 1) uitgaan van overeenkomsten zoals universele ervaringen van bijvoorbeeld liefde, geluk en verdriet. Dit verstijgt cultuur, tijd en plaats. Tevens moet erkend worden hoe iedereen op een verschillende manier met vergelijkbare ervaringen omgaat. 2) Leerlingen moeten op een veilige manier, zonder te oordelen in aanraking komen met het onbekende. Dit leidt tot nieuwsgierigheid en verbeelding. 3) inspelen op gevoelens van empathie en compassie 4) samenwerking en interactie. Dit leidt tot constructie van veranderde perspectieven, onder andere doordat leerlingen compromissen moeten sluiten. 5) Leerlingen moeten zich bewust worden welke competenties in een bepaalde cultuur gewaardeerd worden. Ze kunnen bijvoorbeeld kunstwerken gaan onderzoeken die ze vooral niet waarderen. Zo kunnen leerlingen er achterkomen waarom ze deze werken niet waarderen en in hoeverre dit cultureel bepaald is.

Kortom, een nadruk op multiperspectiviteit en het individuele narratief zijn eigentijdse invullingen van intercultureel kunstonderwijs. 
Visual Culture Art Education

Technologie en media hebben misschien wel een veel grotere invloed op de constructie van hedendaagse identiteiten bij jongeren dan etnische afkomst. Technologieën zoals internet stellen mensen in staat om ideeën uit te wisselen en over (geografische) grenzen heen te communiceren. Massamediaproducten zoals games, popmuziek en films gaan de wereld over en bereiken mensen in veel verschillende landen. Jongeren maken intensief gebruik van deze massamediaproducten en beïnvloeden tevens de ontwikkeling hiervan. Jongeren over de hele wereld delen gemeenschappelijke ervaringen in de visuele cultuur. De stroming in de kunsteducatie die hiervan uitgaat heet ‘Visual Culture Art Education’. 
Terwijl modernistische kunsteducatie vooral aandacht besteedt aan hoge kunst, rekent Visual Culture Art Education ook massamediaproducten en populaire cultuur tot het curriculum van het beeldende onderwijs. We leven in een beeldcultuur en door de nieuwe technologische mogelijkheden worden beelden steeds gemakkelijker verspreid. Het is belangrijk dat leerlingen leren met deze beeldcultuur om te gaan (Duncum, 2002). Het is een vorm van onderwijs in kritisch burgerschap met het doel leerlingen te wapenen tegen het kapitalisme dat constant tracht nieuwe markten aan te boren. 

Visual Culture Art Education (VCAE) lijkt erg op media-educatie (Duncum, 2009a). In media-educatie leren leerlingen kritisch analyseren (deconstructievaardigheden) en leggen op die manier machtsrelaties bloot. In het kunstonderwijs leren leerlingen deze dingen op een indirecte manier; de kritische houding van het postmodernisme en het feit dat veel postmoderne kunst de massamediacultuur analyseert en bekritiseert, maken dat het kunstonderwijs leerlingen op een specifieke manier mediabewustzijn kan bijbrengen. Doordat leerlingen zelf mediaproducten maken en kritiek op massamediaproducten vormgeven via hun creatieve producten, wordt verwacht dat zij mediawijzer worden (Duncum, 2009a; Burn 2009, Garoian & Gaudelius, 2004).
Manifold (2011), Duncum (2002; 2009b) en Burn (2009) noemen het plezier dat leerlingen beleven in het vormgeven van (kritiek op) mediaproducten. De wereld van massamedia en populaire cultuur ligt dicht bij leerlingen. Manifold (2011) beschrijft dat vooral het narratieve aspect in bijvoorbeeld Manga strips leerlingen aanspreekt. Maar ook het werken op de computer spreekt leerlingen aan (Heijnen, 2007). Gezien het feit dat de computer tegenwoordig een heel gebruikelijk medium is voor kunstenaars en tevens een grote rol speelt in de massamediaproductie en verspreiding daarvan, is het voor de hand liggend dat leerlingen deze media ook gaan gebruiken voor hun eigen producties (Duncum, 2009b). Omdat docenten vaak geen experts zijn in nieuwe media, zouden docenten de leerlingen ruimte moeten bieden voor hun eigen vaardigheden en interesses. Docenten worden dan begeleiders die coachen door middel van dialoog.
Autonomie en flexibele curricula

 ‘Has any art teacher ever experienced the national or state standards for art education or the prevailing list of elements and principles of design and then declared: ‘i feel so motivated to make some art!’. I don’t believe so.’ (Gude, 2007, p 6).
Zowel Olivia Gude (2007) als Swift en Steers (1999) vinden dat de huidige kunsteducatie curricula te beperkt en te eenzijdig formalistisch zijn. Zij bepleiten een vrijer kunstcurriculum, waarin docenten en leerlingen meer autonomie hebben om hun interesses naar voren te brengen en er meer ruimte is voor verrassing, spel, experiment, risico, kritiek en veelheid aan ervaringen. Dit betekent dat één vaststaand curriculum te beperkt is. Gude (2007) beschreef daarom ‘principles of possibility’: een open checklist, in plaats van een curriculum. 

Ook Wilson (2003) bepleit een meer ‘open’ curriculumstructuur. Volgens Wilson is het onmogelijk geworden om de inhoud van het kunstcurriculum vast te leggen, vooral als ook visuele cultuur daartoe moet gaat behoren. Het omvat simpelweg te veel. Hij noemt de structuur een rhizome, een complex, niet-hierarchisch systeem, zoals een grasachtige structuur waarin vele dwarsverbanden zijn maar een centrale organisatie ontbreekt. Wilson pleit er voor om die aspecten van visuele cultuur te behandelen die deel uitmaken van het dagelijks leven van de leerlingen. Leerlingen worden dan ‘co-selectors’ van de inhoud van de kunsteducatie, wat wil zeggen dat leerlingen mede bepalen wat deel uitmaakt van hun curriculum. Leerlingen leren dan niet alleen in het traditionele klaslokaal, maar zowel thuis als op school en overal daartussenin. 

Concluderend

Aansluiting bij de wereld van de leerling, aansluiting bij de actuele kunst, aandacht voor individuele verhalen, inclusie van visuele cultuur en autonomie voor leerling en docent zijn kort gezegd uitgangspunten voor vernieuwing in het kunstonderwijs van de 21e eeuw. In de volgende paragraaf zullen we ingaan op altermodern kunstonderwijs. Daaruit valt op te maken hoezeer altermodern kunstonderwijs overlapt met de hiervoor beschreven ideeën en misschien vooral een synthese is van hiervoor beschreven uitgangspunten. Tevens komen in Altermoderne kunsteducatie inhoudelijke vernieuwingen en didactische ideeën bij elkaar.
3.2 . Altermoderne Kunsteducatie
Altermoderne kunsteducatie gaat over kunsteducatie van de 21e eeuw, die niet langer een westers canon volgt, maar aansluit bij ontwikkelingen in de actuele (altermoderne) kunst. Het zoekt verbinding met de wereld van de leerling en wordt gestimuleerd door dialoog tussen leerling(en), docent en werk-in-wording. In deze paragraaf zullen we een aantal auteurs bespreken (Klatser, 20101; Donders 2010; Van de Kamp, 2010) die een aanzet hebben gegeven om theorieën over altermoderne kunst te vertalen naar didactische uitgangspunten voor kunsteducatie.

Klatser (2010, p. 86) benoemt de kern van altermoderne kunsteducatie als volgt: 
1) een andere benadering van de leerling: vanuit wederzijds vertrouwen

2) geen dominantie van westerse criteria

3) nadruk op contextualiteit en verbondenheid

4) stimuleren van de eigen verantwoordelijkheid

5) het recht dat ieder zijn eigen verhaal kan vormgeven

Klatser benadrukt dat vooral het didactisch handelen onderscheidend is voor altermodern kunstonderwijs. De docent moet een open houding hebben en de leerlingen begeleiden vanuit dialoog: ‘Van de docent wordt een open houding verwacht bij de begeleiding en een flexibele benadering van de leerling, zijn problematiek, ideeën en leefwereld. De stijl van lesgeven bevordert de creatieve houding en intrinsieke motivatie van de leerling en beïnvloedt inhoud en betekenis van het werk dat hij wil maken. De leerling heeft de keus uit actief les nemen of passief les krijgen. De docent kan kiezen uit lesgeven of de leerling begeleiden vanuit dialoog, uitgaande van de eigen inbreng van de leerling. De didactische band is gebaseerd op wederzijds vertrouwen. De docent respecteert de integriteit van de leerling en heeft vertrouwen in zijn leervragen. De leerling accepteert de docent als begeleider en als de gene die in staat is hem te leren vorm te geven aan zijn ideeën. Die didactische ruimte is niet statisch en varieert naarmate de relatie tussen de docent en leerling groeit en verdiept. Naargelang de artistieke of didactische context dat vereist, kan de docent kiezen voor een empatisch en flexibele opstelling of een richting gevende of een adviserende. De leerling kan kiezen om te volgen, in debat te gaan of zijn eigen weg te gaan. Deze gelijkwaardige benadering moet centraal staan’ (Klatser 2010: 83). Klatser gaat er van uit dat kunsteducatie die rekening houdt met hybride en dynamische identiteiten van leerlingen, niet docent-gestuurd kan zijn. De opdrachten zijn liefst door de leerling zelf geformuleerd. Anders biedt de docent zorgvuldig gekozen, complexe en gedifferentieerde opdrachten aan. ‘De docent geeft marges aan, schept voorwaarden, probeert het werk van de leerling te verdiepen en van een adequate context te voorzien en het boven het louter persoonlijke te verheffen. Er wordt geen materiaalgebruik, proces of vorm voorgeschreven’ (Klatser 2010, p. 83). Dit betekent dat de docent de dialoog aan moet gaan met leerlingen. De docent reageert op werk-in-wording vanuit eigen expertise en interesse en gebruikt persoonlijke, individuele kwaliteiten om leerlingen aan te spreken. Elke docent moet hiervoor een eigen manier vinden en vertrouwen van de leerlingen winnen. Uiteindelijk zou er een continue dialoog moeten ontstaan tussen docent, leerling en werk-in-wording.
Volgens Klatser draait het bij altermoderne kunsteducatie om het articuleren van de confrontatie van de leerling met de veelheid aan verhalen van de multiculturele wereld en het bedenken van gedeelde verhalen zonder een vooropgezet einddoel (Klatser, 2010, p.77). In de altermoderne kunsteducatie is een grote rol weggelegd voor het kleine narratief: de persoonlijke verhalen. Hierin zoeken leerlingen naar wat ze met elkaar gemeen hebben, in plaats van het benadrukken van verschillen (zoals bij sommige vormen van multicultureel onderwijs). 

Belangrijk is ook het zoekproces waarin de leerling zonder vooropgezet doel kritisch experimenteert. Misschien maakt de leerling in de les zelfs geen tastbaar eindproduct, maar vormt het proces zelf, of de geschapen omgeving, het eindproduct. Het eindproduct moet niet gezien worden als het eind van het proces, maar als een fase in het proces. Het proces kan op elk willekeurig moment stilgelegd worden zodat een product ontstaat. Tussentijdse reflectie momenten, resulterend in nieuwe opdrachten, zijn dan ook van essentieel belang.

Tenslotte moeten zowel vorm als inhoud van het kunstwerk een plaats krijgen in de les. Leerlingen gaan niet klassikaal een zelfde techniek aanleren, maar leerlingen maken producten met formele kwaliteiten door ‘en passant’ technieken te leren. 
Donders (2010) vertaalde de ideeën van Bourriaud naar een concreet curriculum voor kunsteducatie, dat zij ‘interculturele kunsteducatie’ noemt. Ze blijft daarin dicht bij Bourriaud’s theorie. De negen thema’s van Bourriaud (reis, archief, exile etc., zie paragraaf 2.4.) vertaalde zij naar thematische eenheden die samen een nieuw curriculum vormen voor kunsteducatie in het middelbaar onderwijs, waar ook bijvoorbeeld lessen in semiotiek toe behoren. Donders beschrijft een aantal concrete handvaten voor altermodern kunstonderwijs: 

De reis als overkoepelend thema van intercultureel kunstonderwijs. 
Donders (2010) verdiept het idee van ‘onderweg zijn’ en vertaalt dit naar een sterke nadruk op procesmatig werken. Leerlingen werken bewust zonder duidelijke doelen en hun proces is onvoorspelbaar: ze werken zoals kunstenaars. De vaardigheden die leerlingen zullen ontwikkelen in de altermoderne reis, leiden tot een zoekende houding waarin ze blijven experimenteren en zich niet permanent vastleggen. Binnen deze reis is het vormgeven van het tijdpad belangrijker dan de bestemming. Hierbij wordt het kunstwerk geherdefinieerd van het herkenbare eindproduct naar een kunstwerk zonder een definitieve status en een ongedefinieerde bestemming (Donders, 2011 , p.8). 
Idealiter vindt altermoderne kunsteducatie plaats buiten het gewone klaslokaal. 
Buiten de gewone klas is er ruimte voor leerlingen om te exploreren in een wereld tussen school en de echte kunstwereld. Een dergelijke ruimte buiten de klas kan ook virtueel zijn. Vanuit een ruimte buiten de klas bekijk je dingen vanuit een andere invalshoek. Leerlingen zouden zelf deze plek moeten vormgeven en de ruimte moet mogelijkheden bieden: Het is belangrijk dat de leerlingen genoeg mogelijkheden hebben om te zoeken naar inspiratie, media en ander materiaal dat een verbinding heeft met hun eigen levens (Donders, 2011, p.9).
Gebruik maken van een archief

Leerlingen maken gebruik van een persoonlijk (digitaal) archief waaruit ze voortdurend kunnen putten en herinterpreteren bij het vormgeven van hun werkstukken. Een dergelijk archief kan alle mogelijke vormen aannemen en allerlei materiaal bevatten, zoals ook bestaande archieven van bijvoorbeeld musea.
Samenwerken

Leerlingen krijgen de mogelijkheid om samen te werken in plaats van individueel zoals gebruikelijk in het huidige kunstonderwijs. Er zouden verbindingen moeten ontstaan tussen de werkstukken van de leerlingen. In de visie van Donders stelt de docent een centrale, overkoepelende opdracht op waarbinnen de leerlingen op een relatief autonome manier kunnen werken. Een voorbeeld van een dergelijke opdracht is ‘D out of the blue’ (Donders, 2011). In deze opdracht gaan leerlingen voor de virtuele ‘D.’ een echte identiteit bedenken en vormgeven. Ze doen dit buiten de klas en in groepjes. Er was geen materiaal voorgeschreven en leerlingen hadden relatief veel vrijheid. Dit leidde tot een gemeenschappelijk resultaat. Het is natuurlijk ook mogelijk dat leerlingen delen, uitwisselen en samenwerken met leerlingen aan de andere kant van de wereld via digitale kanalen en sociale netwerk sites.
Leerlingen werken met digitale media of film. 
Digitale media passen goed in de altermoderne gedachte, omdat ze gemakkelijk telkens weer bewerkt kunnen worden. Bourriaud ziet het liefst dat verschillende media tegelijk gebruikt worden. 
Van de Kamp (2010) beschreef de mogelijkheden van hybride kunsteducatie; kunsteducatie die modernistische en postmoderne oriëntaties combineert. Ze verwijst daarbij naar Bourriaud. Ze koppelt inhoud en didactiek aan ideeën over het creatieve proces. De theoretische en didactische uitgangspunten hebben implicaties voor (de didactisering van) het creatieve proces van de leerling. Als we ervan uitgaan dat de leerling met veel vrijheid te maken heeft en dus zelf een opdracht formuleert, moet de leerling uitgebreide vaardigheden in ‘problem finding’ bezitten (Getzels & Csikszentmihalyi, 1976). De leerling moet leren zelf zijn/haar eigen artistieke probleem te ontdekken. Van de Kamp benadrukt dat de docent aanvankelijk meer zal moeten begeleiden en dat leerlingen langzaamaan steeds zelfstandiger kunnen gaan werken. Belangrijk is volgens Van de Kamp in ieder geval dat productie niet meer primair door een techniek of medium gestuurd wordt, maar door concepten, emoties, ervaringen, of betekenissen analoog aan de werkprocessen in de professionele kunst, waaruit de keuze voor het meest geëigende medium voortvloeit’ (van de Kamp, 2010, p. 14). 
Conclusie

Samenvattend kunnen we stellen dat de ideeën over wat altermodern kunstonderwijs zou moeten zijn uiteen lopen. Klatser (2010), Donders (2010, 2011) en Van de Kamp (2010) achten alle drie leerling-gestuurd werken, procesmatig werken, en het persoonlijke narratief van belang. Waar Klatser de nadruk legt op vrijheid voor leerlingen om zelf thematiek te kiezen, schrijft Donders voor: zij stelt voor om Bourriaud’s thema’s expliciet te benoemen in de les. Klatser gaat er van uit dat hedendaagse thema’s vanzelf naar voren komen zodra je de leerlingen de vrijheid geeft. Het is met name de mate van vrijheid, structuur en explicitering die verschillen in de benaderingen van Klatser, Donders en van de Kamp. Klatser wil leerlingen veel vrijheid geven en ruimte bieden voor dialoog, Donders zou een overkoepelende opdracht stellen voor de hele klas, terwijl Van de Kamp ondersteuning zou bieden die geleidelijk afneemt. Allen zijn het er over eens dat een klassikale opdracht waarin één specifieke techniek of medium centraal staat niet altermodern genoemd kan worden. 
3.3. Samengevat: criteria Altermoderne Kunsteducatie 
We concluderen dat het bij altermoderne kunsteducatie vooral gaat om: intercultureel, leerlinggestuurd en procesgericht. We hebben de kernideeën van Bourriaud verbonden aan inhoud van de les, didactiek, het creatieve proces en het artistieke medium. Dit is weergegeven in een schema (Tabel 2). We hebben ons hierbij laten inspireren door Klatser (2010), Donders (2010) en Van de Kamp (2010). Het geeft richtlijnen voor een altermoderne benadering van kunstonderwijs. 
Inhoud van de les

Erkenning van de veelheid aan verhalen impliceert een curriculum dat niet is opgesteld vanuit een westers perspectief, maar een curriculum dat flexibel is en ruimte biedt voor specifieke interesses van leerlingen en docenten. 


De ervaring van het ‘onderweg zijn’ impliceert voor de inhoud van de les dat leerlingen leren een (zoek)proces te doorlopen zonder definitief eindproduct voor ogen. Het reis- thema van Bourriaud wordt dan dus metaforisch opgevat: Leerlingen leren spelenderwijs te experimenteren en te onderzoeken op een niet doelgerichte manier. Dit betekent dat het product ondergeschikt is aan het proces, dat het product niet definitief is, of dat leerlingen verwikkeld zijn in een proces dat op elk willekeurig moment tijdelijk stilgezet kan worden zodat er een (tijdelijk) product zichtbaar wordt. Op die manier ervaren leerlingen de waarde van het onderweg zijn en zij leren een dergelijk proces doorlopen. 
Leerlingen leren tevens vormgeven aan de hedendaagse mondiale cultuur zoals beleefd door jongeren en/of eigen verhouding daartoe. Dit betekent dat leerlingen hun eigen ervaring in de wereld van nu leren vormgeven in diverse media. Hedendaagse leerlingen leven in een geglobaliseerde wereld. Door de eigen verhalen van de leerlingen centraal te stellen, komen hedendaagse percepties ten aanzien van cultuur en identiteit naar voren.
Didactiek

De radicant, een structuur zonder centrum impliceert ook een didactiek die niet hiërarchisch is: een leerlinggestuurde didactiek. Dit betekent een ruime mate van autonomie voor de leerling. De mate waarin dit kan worden geboden hangt af van de leerling, de docent en de context van de school. Leerlingen stellen zoveel mogelijk hun eigen opdracht samen. Technieken worden dan ook niet klassikaal geïntroduceerd, maar komen voort uit individuele processen. Technieken worden ‘en passant’ in het proces aangeboden.
De focus op wat we delen komt tot uiting in mogelijkheid tot samenwerken en het leggen van verbanden. De docent zou dit kunnen stimuleren door een grote overkoepelende opdracht op te stellen waarbinnen de klas individueel of in groepjes kan werken. Deze opdracht kan resulteren in een groepswerkstuk waarbinnen groepjes of individuen relatief autonoom hebben kunnen werken. De docent coacht door middel van dialoog, die plaatsvindt tussen leerling(en), werkstuk (in wording) en de docent.

Met betrekking tot het ‘reizen en onderweg zijn’, zien we een duidelijke nadruk op het proces, in plaats van uitsluitend op het product. Het lijkt zinnig om dit zichtbaar te maken voor de leerling door delen van processen of tussenproducten vast te leggen of vast te laten leggen. De docent zou een didactiek moeten ontwikkelen om dit type proces, waarin de leerling nog niet precies weet wat het eindproduct zal zijn, te ondersteunen. Het gebruik van een archief waarin leerlingen allerlei materiaal uit verschillende bronnen verzamelen kan hierbij een hulpmiddel zijn. Tevens kan de docent via dialoog en reflectie-opdrachten of via spelvormen de processen ondersteunen. De  docent zal ook na moeten denken over hoe de leerling bewust gemaakt kan worden van de continuïteit van processen en de tijdelijkheid van producten, wat in feite een omgekeerde manier van denken is. 
Mogelijk vindt altermoderne kunsteducatie plaats buiten de gewone klas. De grens tussen school en niet school wordt dan doorbroken. Dit kan nieuwe mogelijkheden creëren voor leerlingen om hun eigen leefwereld naar voren te brengen en vrijer te experimenteren. 
Tenslotte zou kunstgeschiedenis niet als lineair vanuit westerse invalshoek moeten worden onderwezen, maar de leerling selecteert en kiest volgorde uit de veelheid aan routes die mogelijk zijn om de geschiedenis te doorkruisen. 
Creatief proces van de leerling

Leerlingen starten vanuit hun eigen persoonlijke verhalen waarin de specifieke geschiedenis en context van de leerling een plaats hebben. Hierdoor is geen ruimte voor stereotypering, maar gaat het over de leefwereld van de leerling die plaatsvindt in een geglobaliseerde wereld. 
Tevens is het van belang dat leerlingen een proces doorlopen zonder dat ze vooraf weten ‘wat ze gaan maken’. Leerlingen moeten vrij kunnen experimenteren. Dit is moeilijk voor leerlingen en de docent zal zowel vrijheid moeten bieden als een passende didactiek moeten ontwerpen om deze processen op gang te krijgen. 
Het medium waarin leerlingen vormgeven

Een werkstuk hoeft niet in één specifiek (traditioneel) medium gemaakt te worden. De artistieke media zijn juist liever grensoverschrijdend: vernieuwend en niet door de docent voorgeschreven. ICT leent zich specifiek voor altermodern kunstonderwijs omdat het werkstuk met behulp van ICT telkens bewerkt kan worden en tussenproducten gemakkelijk bewaard kunnen worden. Tevens biedt ICT allerlei mogelijkheden om disciplinegrenzen te overschrijden; bijvoorbeeld door geluid en beeld te combineren. 
Tabel 2. Uitgangspunten voor altermodern kunstonderwijs
	
	Intercultureel
	Leerlinggestuurd
	Procesgericht
	

	
	Inhoud van de les
	Didactiek
	Creatief proces
	Artistiek Medium 

	Kernideeën mbt het altermoderne
	
	
	
	

	Geen hiërarchie, maar een veelheid aan verhalen
	Geen westers canon, maar flexibel curriculum
	1. Leerling gestuurd (leerling formuleert eigen opdracht, evt samen met docent)

2. Technieken ‘en passant’ leren
	Persoonlijk narratief (eigen verhalen) van de leerling als uitgangspunt
	

	Focus op wat we gemeenschappelijk hebben (verbanden)
	
	1. Leerlingen leren in dialoog met elkaar en met docent.

2. Samenwerken

 (bv groepjes of overkoepelende opdracht die verbanden garandeert, maar tegelijk vrije invulling mogelijk maakt).
	
	

	Reizen en onderweg zijn. 
	Leerlingen leren een (zoek)proces doorlopen zonder concreet product voor ogen. 
	Ondersteunen van proces 

(m.b.v. archief/dialoog/

spelvormen/reflectie)


	Zoeken/experimenteren zonder concreet product voor ogen


	

	Actueel 

Kunst is niet los te zien van maatschappelijke ontwikkelingen als globalisering, hybriditeit en urbaniteit
	Leerlingen leren de hedendaagse mondiale cultuur zoals beleefd door jongeren en/of eigen verhouding daartoe vormgeven via hun eigen individuele verhalen
	
	
	

	Grensoverschrijdend
	
	Grenzen tussen school en buiten school vervagen 

(werk bv. buiten de klas of in virtuele leeromgeving)
	
	Grensoverschrijdend 

materiaalgebruik: onconventionele media of media die gemakkelijk disciplinegrenzen overschrijden (ICT)

	Heterochronic

Niet-lineaire tijdsopvatting
	
	Geen chronologische kunstgeschiedenislessen
	
	


4. Vragen voor de praktijk

4.1. Intercultureel
Hoe geef je intercultureel onderwijs vorm? Het is belangrijk dat cultuur niet gelijkgesteld wordt aan afkomst of etniciteit. Er moet ruimte zijn voor een dynamische opvatting van cultuur, dat wil zeggen cultuur als veranderend en mengend met andere culturen. Belangrijk is te beseffen dat afkomst soms ook maar een klein deel beslaat van iemands identiteit. Identiteit wordt niet meer beschouwd als aangeboren en onveranderlijk, maar als iets dat je actief samenstelt en je hele leven blijft samenstellen. Een individu construeert zijn of haar identiteit aan de hand van allerlei lijnen zoals: gender, beroep, etnische afkomst, maar ook hobby’s, levensverhalen, leeftijd en virtuele relaties. Identiteit blijkt zelfs te veranderen met de context waarin iemand zich begeeft. Het is dan ook vreemd dat individuen vaak worden aangesproken op slechts één van hun vele deelidentiteiten, namelijk afkomst (Lleshi & Van den Bossche, 2010). 

De vraag die de docent zich in eerste instantie zal moeten stellen is of thematieken die te maken hebben met cultuur en interculturaliteit expliciet in de les aan de orde moeten komen of alleen impliciet. Multiperspectiviteit zou bevorderd kunnen worden tijdens intercultureel kunstonderwijs, zoals beschreven in paragraaf 3.1. (zie Manifold, Willis, De & Richards, 2011). De kunstgeschiedenis, indien het aan de orde komt in de les, zou niet als een lineaire ontwikkeling vanuit westers perspectief behandeld moeten worden. Individuele verhalen en interesses van leerlingen kunnen leidend zijn voor de selectie van onderwerpen.

Het is vooral belangrijk dat stereotypering voorkomen wordt. In de praktijk betekent dit uitgaan van individuele verhalen, het kleine narratief. Dit vermijdt stereotypering en legt bloot hoe een individu zijn/haar culturele identiteit actief vormgeeft. Maar hoe krijg je leerlingen zo ver dat ze individuele verhalen gaan vertellen? Willen leerlingen deze verhalen wel met hun docent delen? Is daar voldoende vertrouwen voor opgebouwd? 

4.2. Leerling gestuurd
Wat bedoelen we dan precies met leerling gestuurd? Mag de docent helemaal niets meer doen? Mag de docent niet sturen? Leerling gestuurd wil zeggen dat de leerling een bepaalde autonomie heeft: in een bepaalde mate zelf sturing geeft aan zijn/haar leren. De docent dient dan dus verantwoordelijkheden aan de leerling af te staan. De leerling bepaalt de eigen leerdoelen, geeft het eigen leren vorm of reflecteert en evalueert of deze doelen behaald zijn. Het voordeel hiervan is dat de leerling meer betrokken is omdat hij/zij zelf keuzes kan maken. De leerlingen ervaart dan meer ‘ownership’ over het eigen leren. 

In de onderwijskundige literatuur zien we dat leerlingen dat meestal niet uit zichzelf kunnen. De docent zal dit moeten opbouwen en begeleiden, bijvoorbeeld door het op laten stellen van eigen leerdoelen, taken en het bijhouden van portfolio’s. Het hangt van de concrete onderwijssituatie af in hoeverre leerlingen autonomie gegeven kan worden. Dit kan minimaal zijn door het geven van keuzeopties, maar bij sommige klassen die al gewend zijn aan leerlinggestuurd werken, kan dit heel ver gaan. Hoeveel autonomie kun je leerlingen geven zodat er toch nog constructief geleerd wordt en leerlingen niet verdwalen in een gebrek aan structuur? Tabel 3 geeft een leidraad voor het analyseren van een les of lessenserie. Als de leerling beslist over leerdoel, leeractiviteit, groeperingsvorm, materiaal, monitoring en evaluatie is een les volledig leerlinggestuurd. Als de docent over al deze zaken beslist is de les volledig docentgestuurd. Meestal wordt een middenweg gezocht waarin gekeken wordt wat mogelijk is en getracht wordt om voor steeds meer beslissingen de leerling autonomie te geven. Een moeilijk vraag voor de docent is dus; hoever kan ik gaan in het overdragen van verantwoordelijkheden?
Tabel 3: Sturing van leerprocessen op basis van Bimmel (2008)
	Beslissingen
	Wie beslist?

	
	Docent
	Docent+Leerling
	Leerling

	Leerdoel
	
	
	

	Leeractiviteit
	
	
	

	Groeperingsvorm
	
	
	

	Materiaal
	
	
	

	Monitoring
	
	
	

	Evaluatie
	
	
	


4.3. Procesgericht
De docent zal bij het vormgeven van een procesgericht project zich een aantal dingen moeten afvragen: 1) Wat voor proces heb ik precies voor ogen of, wat zijn de kenmerken van een goed proces? 2) Wat moeten de leerlingen precies leren ten aanzien van het proces? En 3) hoe ga ik ze dat leren? Dit zijn geen gemakkelijke vragen. Wat bedoelen we dan precies met procesgericht? In veel methodes en ook het praktisch examen tekenen en handvaardigheid gaat het om stapsgewijs (bijvoorbeeld eerst brainstormen, schetsen, materiaalproefjes maken) keuzes blootleggen. Soms betekent het zelfs dat een vast aantal schetsen verplicht wordt gesteld. 
In Altermoderne kunsteducatie proberen we een stap verder te gaan: leerlingen werken meer ‘zoals kunstenaars. Zoals we al beschreven wordt het ‘onderweg zijn’ van Bourriaud metaforisch opgevat en vertaald naar een sterke nadruk op procesmatig werken. Het gaat daarbij om een proces waarbij door de docent vooraf niet is vastgesteld ‘wat er gemaakt gaat worden’. Liefst beschouwen leerling en docent het product als een tijdelijke fase in een voortgaand proces. Leerlingen werken niet-doelgericht en experimenteren.
In hoeverre is dit mogelijk voor middelbare scholieren? Leerlingen zijn vaak nogal product gericht; ze willen dat ene eindproduct maken. Het product is de beloning aan het einde van het proces.  Dat kun je niet zomaar wegnemen. Hoe krijg je leerlingen zover dat ze altermoderne processen laten zien zonder ze dat op te leggen en dat het leerling gestuurd werken in gevaar komt? Hoe moet je een taak opstellen om deze processen te ontlokken? En hoe moet je hulp en coaching bieden om deze processen te begeleiden?
Gude (2007) pleit voor speltechnieken uit surrealisme en dada om processen op gang te brengen. Donders (2010) beschreef dat archieven processen kunnen ondersteunen. Elke les zal reflectie moeten plaatsvinden om processen aan de gang te houden. 
4.4. Actuele kunst

Wat zou de rol moeten zijn van actuele kunst in het altermoderne kunstonderwijs? De vraag is of (altermoderne) actuele kunst ook receptief in de les behandeld moet worden. Uiteraard moeten we ons ook afvragen welke actuele kunst. Wie moet die uitkiezen? Nicolas Bourriaud? De docent? De leerling? Gaat het om het tonen van actuele kunst als product of observeren leerlingen processen van actuele kunstenaars? Het kan zijn dat actuele kunst slecht te rijmen is met de leefwereld van de leerling, omdat deze kunst misschien complex of moeilijk toegankelijk wordt gevonden. Illeris (2005) beschrijft echter dat hedendaagse jongeren ‘culturally liberated’ zijn: ze zijn gewend aan verandering en meerdere perspectieven kunnen tegelijk bestaan. Dit past bij actuele kunst en ze beschrijft dus dat actuele kunst en jongeren vaak goed samengaan mits er aan een aantal voorwaarden wordt voldaan: 1) The hook: directe aantrekking doordat het inspeelt op de zintuigen of bijvoorbeeld grappig is, 2) Ervaren van ‘otherness’: ongewone breuk met het dagelijks leven dat leidt tot nieuwsgierigheid en gevoeligheid, 3) Sociale interactie: werken in groepjes, 4) Meta-reflectie: benader het kunstwerk vanuit verschillende publieksrollen. Kortom, de docent zal na moeten denken over de eventuele rol van actuele kunst in een altermodern lesproject: welke kunst en hoe wordt die benaderd?
4.5. Reflectie en beoordeling

Gezien het feit dat leerlingen hun eigen opdrachten formuleren en/of in groepjes samenwerken en hun processen in sommige gevallen niet eens tot een tastbaar eindproduct leiden, lijkt beoordelen binnen altermoderne kunsteducatie een moeilijke opgave te worden. In The Radicant benadrukt Bourriaud dat oordelen over kunst in principe wel mogelijk is. Het modernisme beoordeelde alle kunst ongeacht de context aan de hand van westerse georiënteerde criteria. Het postmodernisme daarentegen bekeek elk werk in context en een algemeen kwaliteitsoordeel werd daardoor onmogelijk gemaakt, aldus Bourriaud. In de altermoderne visie is het wel mogelijk om kunstwerken uit verschillende contexten met dezelfde verzameling criteria te beoordelen. Het is dan noodzakelijk dat we elk kunstwerk opvatten als een vertaling in een specifieke context: er zijn wel algemene criteria, maar die doen zich in iedere context anders voor. Om over kunst te kunnen oordelen zullen we moeten vertalen. Een kunstwerk is interessant naarmate het meer mogelijkheden biedt om het te verbinden aan andere verhalen en om kenmerken te vertalen (Bourriaud, p. 106). Dit geeft wel moeilijkheden, omdat we niet alle contexten kennen en dus niet alle talen spreken. Toch moeten we proberen te vertalen en te verbinden, zoals Klatser zegt: een werkstuk beoordelen als onderdeel van het ‘verhaal’ in de totale context (Klatser, 2010, p. 83). 

Anderson en Milbrandt beschrijven dat beoordelen ook niet gemakkelijk is als het gaat om authentieke kunsteducatie: ‘..evaluation should be on-going, non standardized and performance based with the understanding that meaningful evaluation is not a quick or simple matter. It is multi tiered, complex and time consuming’ (1998, p.19). Belangrijk is volgens Anderson en Milbrandt dat de evaluatie in dienst staat van het leren. Zelf-reflectie en zelf-evaluatie zijn daarbij van groot belang. Dit betekent dat de verantwoordelijkheid voor het leren en evalueren verschuift van de docent naar gedeelde verantwoordelijkheid van leerling én docent. Tevens zou de leerling schoolse leerervaringen moeten koppelen aan ervaringen in het echte leven om het leren betekenisvol te laten zijn. Daarom moet evaluatie en reflectie niet alleen aan het einde van een lessenserie plaatsvinden maar zou integraal deel van het leren moeten zijn en continu moeten plaatsvinden. Dit past goed bij het altermoderne idee van onderweg zijn. Er is geen duidelijk eindpunt, dus ook evaluatie en reflectie moeten voortdurend onderweg plaatsvinden. 
Terry Barrett (1994) biedt richtlijnen voor het interpreteren van kunst met behulp van ‘the principles of interpretation’ die rechtdoen aan actuele visies ten aanzien van het kunstwerk . Hij gaat er ondermeer vanuit dat er meerdere en eventueel zelfs tegenstrijdige interpretaties van kunstwerken ‘goed’ kunnen zijn. De interpretatie van een kijker hoeft niet overeen te komen met de intenties van de maker. Daarmee geeft Barrett verantwoordelijkheid aan de beschouwer van een kunstwerk. Dit idee van verantwoordelijkheid voor de beschouwer, wordt in de klas volgens Barrett maar weinig naar voren gebracht: vaak moeten leerlingen hun eigen werk presenteren, terwijl andere leerlingen passief zijn. Leerlingen zouden juist het werk van een andere leerling moeten presenteren. 
Lindstrom (2004) gaat uit van aparte proces- en productoordelen. Een beoordeling omvat ook een substantieel deel dat volledig op het proces is gebaseerd. Dit zou volgens Lindstrom kunnen worden bewerkstelligd door portfolio’s. Leerlingen houden portfolio’s bij en op basis van dat portfolio (evt. in combinatie met een gesprek) kan het werkproces beoordeeld worden. Boughton (2011) beschrijft de kenmerken van een bruikbaar portfolio: ze moeten een bepaalde tijd bestrijken, ruimte bieden voor interesses van leerlingen (leerlingen kunnen evt. dingen van thuis toevoegen), er moet ook juist onaf materiaal verzameld worden en er moet sprake zijn van kritische reflectie. Freedman (2011) beschrijft dat ook groepsportfolio’s mogelijk zijn, maar docenten en leerlingen kunnen groepsprocessen ook beoordelen door video-opnames van de processen te maken of te observeren. Het is belangrijk dat het individu wel aansprakelijk is voor zijn/haar bijdrage en dat de docent vooraf specificeert welke processen van belang zijn. 

We kunnen concluderen dat beoordelen als onderdeel van altermoderne kunsteducatie niet gemakkelijk zal zijn. Toch moeten we dit wel proberen:

1) Leerlingen zouden zelf een grote rol kunnen spelen in het reflecteren op en beoordelen van eigen én andermans werk. 

2) Reflectie en evaluatie moeten integraal deel zijn van het leren en niet alleen aan het einde van een lesproject plaatsvinden, maar continu of op verschillende momenten. 

3) Het eindproduct moet beschouwd worden (en dus besproken worden) als een stadium: tussentijdse reflectie momenten leiden tot het formuleren/herformuleren van opdrachten. 

4) Het belang van het proces zal weerspiegeld moeten worden in de beoordeling. Een procesbeoordeling ligt dan voor de hand. Dit kan bijvoorbeeld gebeuren op basis van een (groeps)portfolio of video-opnames van het proces.
4.6. Conclusie en onderzoeksvragen
De uitdaging voor kunstdocenten die met de criteria voor Altermoderne Kunsteducatie willen werken is om een passende didactiek te ontwikkelen die zowel voldoende vrijheden biedt als voldoende ondersteuning. Hoe kun je leerlingen stimuleren om zelf altermoderne vragen te gaan stellen en hun vragen op een altermoderne manier te benaderen? Hoe kun je leerlingen stimuleren om een altermodern werkproces te doorlopen? Tevens kunnen we ons afvragen in welke mate altermoderne thematiek expliciet in de les aan de orde moet komen. Moet de docent thema’s als globalisering aansnijden of komen deze hedendaagse thema’s vanzelf boven zodra je leerlingen de vrijheid geeft? Ten slotte zal het van iedere individuele docent afhangen hoe hij/zij dit type onderwijs invult, afhankelijk van zijn/haar interesses en capaciteiten. We zullen daarom een ontwerponderzoek begeleiden waarin docenten beeldend hun eigen lessen ontwerpen en evalueren. De centrale onderzoeksvraag is:
Hoe geven docenten altermoderne kunsteducatie vorm in de praktijk en wat zijn de ervaringen van de docenten en de leerlingen?

De verwachting is dat docenten de ontwerpparameters leerling-gestuurd, procesgericht en intercultureel allemaal verschillend zullen opvatten en vertalen naar een praktijksituatie. Dit levert interessant case-materiaal op dat andere docenten zou kunnen inspireren. Het doel van deze studie is dan ook om cases te beschrijven en op die manier inzicht te geven in hoe theorie naar een praktijksituatie vertaald kan worden. 
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Tacita Dean


Tacita Dean speelt in haar werk met de grenzen tussen feit en fictie, tussen documentair en kunstwerk. Ze maakt tekeningen en foto’s maar is meest bekend om haar 16 mm films. In The Russian Ending werkt Dean met het gegeven dat in de Deense filmindustrie in de eerste helft van de 20e eeuw films in twee versies werden gemaakt: de ene versie met een happy ending voor de Amerikaanse markt, en een versie met een tragisch einde voor de Russische markt. Op briefkaarten die Dean op rommelmarkten door heel Europa kocht, heeft ze aanwijzingen toegevoegd, als een soort storyboard, om met de originele kaarten een verhaal met een Russisch einde te vertellen. Door verschillende historische gegevens met elkaar samen te brengen heeft ze als kunstenaar een eigen logica aan geschiedenis gegeven: heterochronia.








� Pascale Marthine Tayou


 Pascale Marthine Tayou is een kunstenaar die zowel in Kameroen als in België werkt. Hij combineert in zijn werk veelal afgedankte materialen, zowel geïmporteerde als oorspronkelijke. Zijn werk roept ongemakkelijke vragen op over culturele en nationale identiteit en provoceert existentiële beschouwingen over onderwerpen zoals aids of de kakofonie van het stadsleven. Afrika is altijd aanwezig in zijn werk. In Nederland is hij bekend van zijn beeldhouwwerk in de Bijlmer waarin hij zichzelf zes keer levensgroot als Manneke Pis heeft afgebeeld in de kleuren van de vlaggen van Nederland, Belgie en Kameroen. Tayou is en nomadisch kunstenaar wiens werk gaat over grenzen en identiteiten en de veranderlijkheid van ruimte.











� Culturele vermenging


� Bij locale processen gaat het om de plaatselijk effecten van mondiale processen. Deze leiden tot diversiteit. 
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