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uren besteed aan kunstonderwijs wil-
len verkleinen en/of afschaffen) zou
aan het denken moeten zetten.

Het kan toch niet de bedoeling zijn om
via spontane emotionele reacties en de
daarbij horende volks- (of in het onder-
wijs:) klasreferenda bepaalde kunst-
werken weg te stemmen of kunst als
vak van het curriculum te halen?

Wie wat ervaring heeft in onderwijs
weet dat een aanpak waarbij leerlingen
gevoelens en attitudes ongestructu-
reerd mogen verwoorden na een tijdje
iedereen verveelt. Wat doe je immers
met uitspraken als: ik vind er niks aan
of ik vind het schitterend?

We willen daar dan vlug aan toevoegen
dat het natuurlijk ook mogelijk is dat
iemand kiest voor een woordeloos ple-
zier, dat iemand heel persoonlijke
emoties koestert bij het lezen van lite-
ratuur die hij meestal slechts met inti-
mi wil delen.

Maar aangezien we het over het onder-
wijs hebben, zullen we de stelling ver-
dedigen dat dergelijke intimistische
gevoelens of gesprekken in de open-
baarheid - dus ook in de klas - een
ander karakter krijgen. Het gaat

immers om meer dan een losse babbel.

Wie in de openbaarheid - en dat kan
ook in de klas zijn - het woord neemt,
dient zijn opvattingen met redenen te
ondersteunen.

Conversatie in & over kunst en
literatuur

Daarom willen we in dit artikel verder
ingaan op de rol van conversaties over
kunst. De kunst zelf kan beschreven
worden als een nooit eindigende con-
versatie waarbij nieuwe kunstwerken
steeds weer in dialoog gaan met vorige
kunstwerken. En de kunstkritiek voert
de dialoog met die werken in het open-
baar of in gespecialiseerde kringen ver-
der.

Het gaat om conversaties in de open-
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baarheid, die al een voorafspiegeling
kunnen krijgen in het forum van de
klas. Persoonlijk reageren op literatuur
krijgt daardoor een bijzonder karakter.
Wie gewaar wordt dat zijn oordelen
gewikt en gewogen kunnen worden,
moet een vorm vinden waarin hij over
meer spreekt dan persoonlijke voor-
keuren. Hij tracht zijn voorkeuren dan
te rationaliseren zodat ze ook begre-
pen, bediscussieerd en eventueel
gedeeld kunnen worden door anderen.
Het gaat hier om conversaties tussen
deelnemers die niet alleen redenerin-
gen en emoties ventileren maar ook
zichzelf presenteren. Het gaat ook om
conversaties waarin bepaalde conven-
ties gelden.

Wie een stem wil krijgen in het debat
dient met kennis van zaken te spreken:
de conversatie over kunst is immers al
langer dan vandaag bezig. Wie wil
deelnemen, dient ingeleid te worden.
Inleiden in de cultuur impliceert dat
leerlingen veel meer moeten kunnen
dan persoonlijk affectief reageren op
cultuur maar dat ze ook leren welke
argumenten tellen.

Vanuit dit laatste principe kan het doel
van het literatuuronderwijs beschreven
worden als het vormen van competente
en kritische lezers die het relevant vin-
den literatuur te lezen én aan het cul-
turele - literaire - leven te participeren.
Dat laatste impliceert dat leerlingen
leren deelnemen aan het debat over
kunst want kunstwerken krijgen daarin
een tweede leven en komen vaak dan
precies tot leven.

Er mag dus nog wel degelijk iets ‘aan-
geleerd’ worden in de literatuurklas?
Deelnemen aan het literaire debat ver-
onderstelt immers kennis van die boe-
ken en die argumenten die op een
bepaald ogenblik in een bepaalde cul-
tuur tellen. Een niet zo voor de hand
liggende opgave gezien de toegenomen
kennis en complexiteit van een vakin-

houd als literatuur. Het debat rond de
literaire canon heeft ons geleerd dat
teksten hun betekenis ontlenen aan de
traditie waarin ze zijn ingebed en door
de interpretaties en evaluaties die
errond geweven worden. De nieuwe
media kunnen ons hier behulpzaam
zijn. Digitale teksten laten ons toe op
een andere manier te lezen. Vooral de
hypermedia (de mogelijkheid om via
‘klikken’ telkens nieuwe ‘links’ te leg-
gen naar andere teksten of gegevens
van welke aard ook: muziek, film etc.)
zorgen niet alleen voor een totaal nieu-
we leeservaring, maar kunnen ook de
literaire netwerken visueel en auditief
tonen.

Meepraten vereist eveneens inzichten
in het literaire systeem: hoe literatuur
gemaakt, verspreid en gerecipieerd
wordt. Jongeren dienen dan ook kennis
te nemen van de vele vormen van lite-
raire communicatie: kritiek, literaire
prijzen, vertalingen, reclame, tijd-
schriften, boekenbijlagen, beurzen,
radio en televisieprogramma's. En
hierbij leren de leerlingen discussi‘ren
over literatuuropvattingen, leren zij die
van anderen kennen en leren ze welke
argumenten ertegenover te plaatsen.

Met deze doelstelling sluiten we aan bij
een ideaal en een praktijk van de Ver-
lichting waarin de literaire debatten
over 'de goede smaak’ over de kwaliteit
van de literatuur in de vorm van een
debat onder kenners gevoerd werd.

Onderwijs als conversatie

Wat onderwijs betreft, wordt hier een
redengevend onderwijs verdedigd
waarbij leerlingen en leraar in een
machtsvrije communicatie met elkaar
converseren. Hoewel we dat laatste als
ideaal naar voren schuiven, dient ook
rekening gehouden met het feit dat in
onderwijs die machtsvrijheid niet
voortdurend bereikt wordt: wie leerlin-



gen wil helpen in hun ontwikkeling
kan het belang van het machtsvrije
gesprek, de vrije expressie van emoties
beklemtonen maar kan toch ook niet
voorbijgaan aan gewoontevorming,
overdracht van kennis, en aan alle vor-
men van retorische beinvloeding.
Typisch aan het onderwijs is immers
dat er vaak een kennisachterstand tus-
sen leraar en leerling is. In de kennis-
gebieden waarin leerlingen geintrodu-
ceerd worden hoort de leraar immers
competenter te zijn.

De objectiverende blik van de leraar is
nodig, omdat kinderen nog niet rijp
zijn, omdat leerlingen nog niet dezelf-
de competentie hebben. Door die blik
krijgt de leraar zicht op wat een leer-
ling doet, kan hij invloed uitoefenen,
fouten verbeteren, argumentaties con-
fronteren met andere argumentaties,
rekening houden met de ontwikkeling
van zijn leerlingen, zoeken naar moti-
verende momenten.

Kan de leerling dan niet zeggen dat hij
gewoon van iets wel of niet houdt?
Uiteraard kan dat, maar het gaat dan
om een preferentie - een kwestie van
smaak - en daar is weinig of niets
tegenin te brengen. Complexer wordt
het als we naar argumenten vragen. Zo
schuiven we van een preferentie naar
een oordeel.

Het gesprek op gang brengen impli-
ceert dat leerlingen getoond wordt dat
er vele manieren zijn op hetzelfde
kunstwerk te reageren. Zo'n gesprek
begint in de klas maar stopt niet bij
een kleine kennisgemeenschap van
leraar & leerlingen. De argumenten
worden gehaald uit de kunstgeschiede-
nis en de kunstkritiek. Dit leidt tot een
concept van kunst- en literatuuronder-
wijs “as social events bound by the cul-
tures of readers as well as by the cultu-
res of the texts read.” (Purves 1991:4).
Hierbij willen we - na de uitvinding
van de mondigheid -ook de aandacht
vestigen op het belang van luisterbe-

reidheid en luistervaardigheid. Het
lijkt ons essentieel dat leerlingen ook
in staat zijn argumenten van anderen
te herhalen en bereid zijn de opvattin-
gen die erachter steken af te wegen
tegen eigen referentiekaders.

Kunstopvatting & argumentatie

Kunst en literatuur zijn een verzame-
ling werken en teksten met een open
karakter, aangezien die erin opgeno-
men en eruit afgestoten kunnen wor-
den. Geen probleem dus, zou men
kunnen stellen, dan kunnen leerlingen
ook op basis van emotionele voorkeu-
ren teksten afwijzen. Hoewel dat uit-
eindelijk klopt, gaat het - zo menen wij
- in literatuuronderwijs om het tijdelijk
opschorten van spontane oordelen
zodat leerlingen kunnen geconfron-
teerd met andere oordelen, met andere
mogelijke rollen die literatuur in hun
leven kan spelen.

Lezers die enthousiast zijn over een
roman, praten in termen van: je moet
X lezen want ... - en dan volgt een
reden waarom het lezen van X goed
voor u kan zijn.

Literatuur kan immers steeds weer
andere functies vervullen voor soorten
lezers. Oversteegen (1982} zet een
reeks mogelijke ‘rollen’ die de litera-
tuur kan spelen op een rijtje. We geven
ze hier in telegramstijl weer: (nieuw)
inzicht geven in onze ervaringswerke-
lijkheid; wijzigingen aanbrengen in de
relatie mens-omgeving door onze wer-
kelijkheidsbeleving te intensiveren;
wijzigingen aanbrengen in de (bijvoor-
beeld sociale) omstandigheden; die
omstandigheden bevestigen of doen
aanvaarden; diepere verbanden in de
werkelijkheid blootleggen; positieve of
negatieve voorbeelden van gedrag stel-
len; een houding tegenover het
bestaan, een momentane indruk, een
momentane emotie, algemene (psychi-
sche) inhouden of persoonlijke psychi-

sche (onderbewuste) inhouden uit-
drukken; een katharsis bewerkstelligen
bij schrijver en lezer; zintuiglijk bevre-
digende gewaarwordingen verschaffen;
door inhoud of overdrachtsvorm ver-
maken (Oversteegen 1982: 59). Tussen
deze functies zijn combinaties, hi‘rar-
chie‘n, ontkenningen, verbodsbepalin-
gen mogelijk... Wat we hier opsommen
zijn functies die zowel emotioneel als
rationeel ervaren kunnen worden: ze
zijn redenen waarom iemand graag of
niet graag leest.

Die opvattingen over lezen vinden we
niet alleen bij individuele lezers die
bepaalde functies koesteren, maar vin-
den we ook verzameld binnen het ken-
nisdomein literatuur. Literatuur wordt
ook - zoals hierboven werd gesteld -
institutioneel bepaald, dus de litera-
tuuropvattingen worden door schrij-
vers, critici, gespecialiseerde lezers,
literatuurwetenschappers en ‘gewone’
lezers geconstrueerd.

Kenners en liefhebbers van literatuur
delen enerzijds een ‘aanleg’, een emo-
tionele voorkeur voor literatuur, ander-
zijds is het ook zo dat zij met elkaar
kunnen argumenteren, dat zij weten
hoe ze van mening kunnen verschillen.
Hoe verloopt nu die argumentatie?
Reichert (1977) omschreef het proces
als volgt: “a full critical evaluation will
consist of an analysis of the effect of
the work on the reader - of precisely
what sort of cognitive and emotional
experience it is designed to afford -
coupled if the need arises, with justifi-
cation of the value of that experience.”
(1977: 188). Zo wordt een reeks van
functionele argumenten gemaakt: “A is
good for intensifying B; together they
evoke C and make it clear that D; these
in turn help to achieve E.” (Reichert
1977: 188). Die argumentatie klimt
steeds hoger, wordt abstracter om uit-
eindelijk vaak - als we doorvragen -
moreel te worden. Of emotioneel als u
dat wil.

TS}IP/LETTEREN 8.3 13






Dood weermiddel vertelt ons het levens-
verhaal van een oudere man in het
midden van vorige eeuw. Als ingenieur
bij het leger, had hij de stille ambitie
een reduit te bouwen. Het werken aan
dit plan vond hij belangrijk, omdat hij
ook zichzelf wilde afschermen. Met
zijn vrouw botert het met name niet al
te best. Toen zijn vrouw ten slotte over-
leed, werd het toch al verouderde ves-
tingwerk al gauw helemaal nutteloos
door het tot ontwikkeling komen van
een nieuw soort geschut: zo werd het
uiteindelijk een dood weermiddel. In
zijn nadagen heeft de ik-figuur een
kleine tabakswinkel ergens in een stad.
Zijn bestaan is vredig geworden en hij
verwondert zich over de wending die
vele dingen nu genomen hebben. Is
het leven zelf uiteindelijk niet iro-
nisch?

Thema

Het valt op dat hoe minder geschoold
in het literaire kennisgebied, hoe ster-
ker emotioneel gereageerd wordt op
een belangrijk thema uit het verhaal:
de beschrijving van het huwelijk en de
daarbij behorende typering van de
man-vrouw relatie. In de literaire kri-
tieken blijkt dit thema trouwens niet
het belangrijkste te zijn, het is slechts
één thema naast dat van de mislukte
droom. Voor leerlingen is het huwelijk
hét hoofdthema, voor critici is het
‘werk’ van de hoofdfiguur het hoofd-
thema:

L : Waarover gaat het verhaal eigenlijk?
Il1 : Het gaat over een man en een
vrouw ... hun geschil... Het gaat over
zijn werk...

L : Wat is zijn werk eigenlijk ?

112 : Het maken van vestigingen.

L : Een reduit. Weet iedereen wat een
reduit is ?

113 : Een maquette.

()
L : Een ‘dood weermiddel’ is een
reduit, een militaire vestiging, een ver-
dedigingsmiddel. Hij is eigenlijk voort-
durend op zoek naar manieren om zijn
reduit te kunnen bouwen.

Verder wordt ook duidelijk dat leerlin-
gen graag een directer resultaat van
hun lectuur verlangen, dat zij minder
plezier hebben in de reflectie over
mogelijke betekenissen, wat uiteraard
ook tegengesteld is aan de professione-
le lezer die juist de complexiteit, het
verhullende als ‘literair waardevol’
beschrijft:

L: (...} Kan je het verhaal nu meer
appreci‘ren ? Jij daar zei van wel.

12 : Het zit wel knap ineen, ik zeg
daarom niet dat het uitstekend is.

113 : Als je te lang moet zoeken naar de
betekenis van de symboliek, welk nut
heeft die tekst dan? Niet iedereen kan
erachter komen.

L: Zou je het nog eens willen lezen ?
113 : Nee. Het is een beetje saai, de
inhoud was wel goed. Ik zou het beter
vinden als hij direct tot de kwestie
kwam.

Spanning

Hetzelfde geldt voor de houding tegen-
over spanning. Veel leerlingen keuren
het verhaal spontaan af op basis van
het argument spanning. Dood Weer-
middel werd door de meeste leerlingen
niet spannend gevonden. We hebben
de neiging om - als leraren literatuur -
een dergelijke reactie als emotioneel te
beschouwen.

L: Ja. Vonden jullie het verhaal span-
nend ?

114 : Nee.

L: Nee, dus er loopt iets fout. Wat

eigenlijk?

114 : Hij wacht te lang en blijft te vaag.
Je vraagt je af waarover het eigenlijk
gaat. Het is zeer geheimzinnig.

L: Er is dus niemand die het spannend
vindt, en die aan de hand van die klei-
ne dingen die je langzaam te weten
komt, gaat verder lezen.

1l5 : Een klein beetje wel. Als het ver-
haal plots zou stoppen, zou je je toch
afvragen: waarover ging het nu eigen-
lijk ?

116 : Het interesseert me eigenlijk niet
hoe het afloopt.

Het is nu interessant om dit standpunt
van de leerlingen met dat van de critici
te vergelijken. Het blijkt dat zij het ver-
haal wel ergens spannend vinden,
maar dat zij het begrip spanning
anders interpreteren. Voor hen bete-
kent spanning veeleer de manier waar-
op schrijvers hun verhaal stileren en
componerer.

L:(...) Er is nog iets dat een beetje
samenhangt met die sentimentaliteit
(..)- Dan heeft Komrij het over de his-
torische verhalen van Hotz. Hoe
komen die verhalen over, volgens
hem?

1l1 : Spannend...

L: Ja, ik heb nog één woord te kort. Ze
komen volgens Komrij authentiek
over, omdat hij details gebruikt waar
niemand aan zou denken. Ze zijn ook
spannend. Nochtans zeiden jullie vori-
ge les dat het verhaal

11 : ..niet spannend was...

L : Heeft Komrij dan een andere inter-
pretatie van het woord spannend ?

1l1 : Hij zegt, dat het verhaal leuk en
spannend is, omdat hij details ver-
meldt, die niemand meteen zou
opmerken.
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