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Literatuur

16.1 Benaderingen van literatuur en doelen van literatuuronderwijs

‘

16.1.1 Historische ontwikkeling

De moderne vreemde talen kregen in de ne

gentiende eeuw een vaste plaats
in het secundair onderwijs (in 1863 in de

hbs, in 1876 in het gymnasium).
Voor het literatuuronderwijs in de bovenbouw gold de toen heersende lite-

rair-historische aanpak met auteursbiografieén en (kenmerken van) perioden
en stromingen. In uiteenlopende mate werden lijnen getrokken van de lite-
raire stromingen naar andere culturele verschijnselen en stromingen (in re-
ligie en filosofie, beeldende kunst, muziek, architectuur) en met de sociale,
politieke en economische geschiedenis. De werken werden ook op zichzelf
geanalyseerd en geinterpreteerd, maar met een sterke neiging om dat te doen
tegen de achtergrond van de stroming en van persoon en leven van de auteur.
Deze historisch-biografische benadering van de literatuur bleef in de scholen
| ongeveer een eeuw lang standaard.
In de jaren vijftig en zestig van de vorige eeuw kwam in de literatuurwe-
f

| tenschap een tegenbeweging op. Het literaire kunstwerk moes

t op zichzelf
gezien worden,

los van persoon en leven van de auteur en los van de culturele
en maatschappelijke context waarin het ontstaan was, Het was de tijd van
close-reading en de tekstimmanente interpretatie,
structuur van het literaire werk.

In de woelige jaren zestig en zeventig ontstond daar weer een reactie op.
Het politieke engagement werd plotseling sterk, maatschappelijke verhoudin-
gen stonden centraal. In een sociologische literatuurbeschouwing, deels marxis-
tisch georiénteerd, werd het literaire werk gezien als product van de sociale,
politieke en economische verhoudingen van de tijd waarin het ontstond. Ook
stelde men zich kritisch op tegenover de eenzijdige aandacht voor de erkende
(academische) canon van dichters en schrijvers die zich tot een maatschappelij-
ke elite richtten. In versterkte mate werd aandacht geéist voor triviale literatuur.

In de jaren zeventig en tachtig kwam weer een nieuwe golf op. Nu werd
de aandacht verlegd naar de recipiént van de literatuur,

met veel aandacht voor de

de lezer. In de recep-
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literatuurwetenschap

historische literaire stromingen
benadering in verband met de

immanente kunstwerk, clo-
benadering se-reading

benadering sociale, politieke, eco-  kennis, normen en waarden over;

receptie-

i rekstervaring
benadering jectieve interpretatie  sument, aandacht voor lezersreactie, smaak,

tie-esthetische benadering van literatuur was een centra%e ged'achte d'jxf de alt(u;
teurstekst iets anders is dan de lezerstekst. Er bestaat niet zme't.s al.s één t? s
als objectief gegeven. Elke lezer recipieert de auteur.stekst op zijn eigen w1Jzei
Deze nieuwe literatuurwetenschappelijke strommgel} volgden 'elkaar snel
op, overlapten elkaar deels en hadden trouwens ook niet alle queh e;r?r:ve:—
aanhangers in Nederland. Ze werkten wel stuk T stuk door mb. .ec1 iter _
tuuronderwijs in de scholen — overigens in verschillende mate. ; ij le ;{ir
schillende talen. Naast de drie nieuwere stromingen bleef de traditionele 1.e—f
rair-historische aanpak steeds bestaan, ook al besteedden de leraren er relatie
i ijd aan.
Steel(rilsfi:alinl?t(;:t]uuronderwijs op de scholen werden de accenten iets e;ll?ders
gelegd dan in de academische literatuurwetenschap, zoals het schema hierna
laat zien.

literatuur-didacti-
sche benamingen

literatuuronderwijs op school

literatuur-
geschiedenis

idem, maar vanwege de nood-

zaak tot reductie vaak met weinig
aandacht voor verbanden met de
geschiedenis van reli-  geschiedenis van religie, filosofie

gie en filosofieen van  en andere kunstvormen en n.1et
andere kunstvormen,  sociale, politieke en economls.che
en met sociale, poli- geschiedenis; ook worden natlon.ale
tieke en economische literatuurgeschiedenissen vaak niet
geschiedenis in onderling verband gebracht

auteursbiografieén,

versterkte aandacht voor tekstanaly- literaire begrippen,
se m.b.v. literair begrippenapparaat  tekstanalyse, litera-
(bijv. genres, metrum, rijmschema’s, tuurth.eorle, tekstbe-
narratologische begrippen als ver- studering
telperspectief, spanning, flashback,

flashforward, enzovoort)

tekst als autonoom

ij jali i benade-
maatschap- tekst als uitdrukking literatuur als bijdrage aan socialisa-  thematisch(e

t I rdr nservarin ring van) literatuur-
o T ing, ; )II
van maa schappell ke/ tie: literatuu d aagt leve g 4 ) .
; onder wijJs, perSOOIiS

nomische toestanden literatuuronderwijs kan georgani- ontwikkeling
seerd worden rondom maatschap-
pelijke thema’s als oorlog, gezin,
liefde, dood, enzovoort.
lezerstekst iets anders  ontwikkeling van leessmaak of op- ontW|kkeI|(|r;ﬁ \llii:ral'r_'
esthetische  dan auteurstekst, sub-  voeding van de leerling als leescon-  leessmaa

centraal bevordering van leesplezier

Benaderingen van literatuur

—4*

16.1

De verschillende benaderingen zi

in het schema lijken;

behandelen.

16.1.2 Watis ‘literatuur’?

Door alle benaderingen heen speelt de vraag van de literaire canon en de
daarmee samenhangende vraag,

migen wordt triviale literatuur of lectuur (
gerekend kan worden) in het (taal)onder
bereiding van onderbouwleerlingen op d
Anderen stellen dat leesplezier absolute v
de bovenbouw iedereen recht heeft op zij
uitgaat naar niet als ‘literatuur’ erkende teksten.

Bij Nederlands in de onderbouw;,
de bovenbouw literatuuronderwijs h
waarin jeugdliteratuur een belangrijke rol speelt. Vanuit d
het voor de hand, meer dan vanuit de term ‘literatuur;

er zijn allerlei onderlinge verbanden. 7
grippen in de literair-historische benadering nodig om versch
en stromingen van elkaar te onderscheiden, maar ook bij de
leessmaak heeft de leerling ze nodig om te
ene werk of genre hem meer of minder aans

In werkelijkheid komt elke benadering zelden of nooit ‘sec’ voor. Het is

meer een kwestie van nadruk en uitgangspunt. Wel wordt vaak de literair-his-
torische benadering uitgesloten,

» Benaderingen van literatuyr en doelen van ”fﬂl‘alllm'onderWijs

jn in werkelijkheid niet zo gescheiden als ze

0 zijn literaire be-
illende periodes
ontwikkeling van
kunnen articuleren waarom het

preekt dan het andere.

namelijk door alleen eigentijdse teksten te

wat wel ‘literatuur’ is en wat niet. Door som-
waartoe ‘jeugdliteratuur’ al of niet
wijs alleen geaccepteerd ter voor-
e inwijding in de ‘echte’ literatuur.
oorrang moet hebben en dat ook in
n eigen smaak, ook als de voorkeur

waar de basis gelegd wordt voor wat in
eet, spreekt men van ‘fictie(onderwijs),
e term ‘fictie’ ligt
om verbanden te leg-

gen met audiovisuele teksten. Daarbij heb je immers ook een verschil tus-

sen fictie (speelfilms) en non-fictie (reportages,
Daarentegen benadrukt de restrictieve term
om geschreven teksten moet gaan, en zelfs om een bijzondere,

soort daarvan. De term

documentaires enzovoort),
‘literatuur(onderwijs)’ dat het

gecanoniseerde
‘literatuur(onderwijs)’ heeft een echte integratie van

audiovisuele teksten in het taalonderwijs lange tijd tegengehouden. In veel li-
teratuuronderwijs werd (en wordt?) misschien weleens een romanverfilming
bekeken — maar alleen om de roman beter uit te laten komen. De film wordt
nauwelijks of niet als kunstvorm op zich gepresenteerd en behandeld.

Verhalend proza domineert. Het toneel, waar de film ee
van is, komt in het literatuuronderwijs veel minder aan b
Voornaamste oorzaak is waarschijnlijk dat de rol van het the
en maatschappelijk spraakmakend gebeuren verregaand is overgenomen door
video en dvd. Gedichten worden in het literatuuronder-

televisie, bioscoop,
wijs nog wel behandeld,

meerderheid van jongeren en volwassenen gedichten buiten de school hoofd-
zakelijk of vitsluitend te horen krijgt in de vorm van lied-
dus als audio- of als audiovisuele teksten (in clips,

n afstammeling
od dan vroeger,
ater als cultureel

maar vrijwel alleen als leesteksten, terwijl de grote

, song- of rapteksten,
musicals enzovoort).




l‘ 16.2

16 = Literatuur

Literatuur was tienduizenden jaren lang het mondelinge, vervo.l.ginf;denkfl?
duizenden jaren lang het schriftelijke medium {daEmes levensw‘us ei elz1 Z_
vensbeschouwing, normen en waarden van genera.\tle op gen?rat%e ovlerge Ir1 :
gen werden. Sinds enkele decennia zijn de audiovisuele m'edla die rol aan he
overnemen. In het socialiseringsproces van kinderen i jongeren ne;nen ze
inmiddels een grotere plaats in dan de geschre.\'/en media. Het (tazlglon (zlrw;):
speelt daar nog weinig op in. Vaak speelt daarbij op.df: achEergron e ge a;ik
te dat audiovisuele teksten per definitie pulp en triviaal zijn. Dat is natuur j
niet vol te houden. Van alle geschreven teksten is het meret?de'el pulp einttrl—
viaal, een klein gedeelte is dat niet. Hetzelfde geldt voor aud10v1slzlele teks ‘f:er;
Alle argumenten voor ‘literaire vorming’ en alle doelen daarvan kunnen e

. : ’
goed gelden voor ‘audiovisuele vorming:

Ordeningsmogelijkheden

Hoe kan literatuuronderwijs geordend en geplanq worden? 'Het 1dezal 1; een
geintegreerd leerplan voor fictieonderwijs (jeugd.hteratuur) in df onder 01(11\/\'/
en literatuuronderwijs in de bovenbouw, inclusief ﬁlmon'derwus, gecodr ;
neerd met Nederlands, de moderne vreemde talen onderling en me.t' de cul-
turele en kunstzinnige vakken. Dat levert uiteraard in de schoolpraktijk even-
ij n als moeilijkheden op.
veeii:iloizlgﬁ:;iide fictie- ofJ literatuurleerlijn zou re.kening moeten houden
met de zes niveaus van literaire competentie van Witte (2008), zc.)als vaeer—
gegeven in schema 16.2. De verschillende niveaus verteg.en\tvoordlger; as'ekr;
van literaire ontwikkeling die iedereen doorloopt. Lang niet 1e.dereen1. S|
de hogere niveaus, ook niet als volwassene. Het h.eeft geen zin on.lll 1telratl(:§
ontwikkeling te willen forceren, dat wil zeggen leerlingen fas'en te wi fen a -
overslaan. Wel zinvol is het om goed in de gaten te houden in welke‘kakse1 &
leerling zich bevindt en te mikken op ‘n+1; de zone van naaste ontwikkeling.

type en niveau opdrachten

niveau van
literaire
competentie

1 zeer
beperkt

manier van
lezen en
reageren

leest belevend,
moeite met
articuleren van
leeservaringen
en leessmaak

type en niveau tekst
(verhaal, roman)

kort; alledaagse taal;
hoofdpersoon van eigen
leeftijd; spanning en actie,
drama en emotie, geen ge-
dachten en beschrijvingen;
simpele verteltechniek,
gesloten einde

kan verhaalfragment samenvatten,
basale structuurelementen herkennen
(bijv. wisselingen van tijd en plaats);
waardeert tekst alleen nog opperviak-
kig (‘spannend; ‘saai, ‘zielig) ’stom.' en
dergelijke) en zonder onderbouwmgz
nog niet in staat tot aangeven literaire
voorkeur en tot adequate boekkeuze

—<*l

2 beperkt

3 enigszins

beperke
4 enigszins
uitgebreid
5 uitgebreid

leest herken-
nend, kan
leeservaringen
en -smaak enigs-
zins articuleren

leest reflec-
terend, kan
over tekst en
onderwerp
discussiéren,
ziet literatuur
als middel om
wereld en leven
te verkennen

leest interprete-
rend, interesse
voor vertel-
technieken en
‘bedoeling’ van
de auteur

leest letter-
kundig, ook
interesse voor
literair- en cul-
tuurhistorische
achtergronden

kort; herkenbare situa-
ties, gebeurtenissen en
emoties; liefst hoofdper-
soon van eigen leeftijd;
spanning en actie, drama
en emotie, enige gedach-
ten en beschrijvingen
mogelijk; eenvoudige
verteltechniek, voorkeur
voor gesloten einde

niet te lange, eenvoudige
literaire teksten voor
adolescenten en volwas-
senen; maatschappelij-
ke, psychologische en
morele kwesties (liefde,
dood, rechtvaardigheid
enzovoort); bijzondere
verteltechnieken (bijv. tijd-
sprongen) mogelijk mits
expliciet, open plekken en
open einde mogelijk

niet te lange, eenvoudige
literaire romans voor
volwassenen; complexe
gebeurtenissen en emo-
ties; minder voorspelbaar
verloop, tamelijk com-
plexe literaire procedés
(impliciete tijdsprongen,
perspectiefwisselingen
enzovoort), meerdere
betekenislagen, metafo-
rische stijl, open plekken,
€nzovoort.

langere, ook oudere literai-
re werken in ouderwetse
literaire taal; in modernere
romans zijn complexe
literaire procedés en com-
plexe romanstructuren

mogelijk

# Ordeningsmogelijkheden

kan verhaal samenvatten, onderwerp
en personages beschrijven, genre
noemen; waardeert tekst subjectief op
basis van sympathie voor hoofdfiguur
en (on)waarschijnlijkheid van gebeur-
tenissen, kan slecht ingaan op andere
meningen; benoemt eigen leessmaak in
termen van ‘oorlog), ‘misdaad’, ‘liefde’
en dergelijke; nog niet in staat tot ade-
quate boekkeuze

kan verhaal en ontwikkeling van
personages analyseren, verhaallijnen en
verteltechnieken onderscheiden; kan
reflecteren en discussiéren over onder-
werpen (maatschappelijke, psycho-
logische, morele kwesties); waardeert
tekst deels op basis van overeenkomst
met eigen levenservaring en standpun-
ten, deels op verteltechniek; kan voor
leessmaak onderscheiden tussen ‘leuk’
en ‘goed’ boek (lectuur-literatuur);

nog niet echt in staat tot adequate
boekkeuze

kan verschillende (sub)thema’s en
betekenislagen benoemen; kan vermoe-
dens over auteursintenties formuleren;
kan verteltechnieken en stijimiddelen
(bijv. ironie) analyseren en waarderen
op werking; kan ingaan op analyses

en waarderingen van anderen; kan
leessmaak goed verwoorden; heeft nog
te weinig literaire kennis om helemaal
zelfstandig tot adequate boekkeuze te
komen

kan een tekst in (literair-)historische
context plaatsen; kan bij waardering
onderscheiden tussen eigen leeserva-
ring en cultuurhistorische waarde van
een werk; kan zelfstandig adequate
boekkeus maken
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6 zeer

uitgebreid demisch,

benadering

leest aca- lange, ook experimentele  kan verfijnd interpreteren en de tekst
teksten, met (impliciete) plaatsen in hedendaagse en historische
literair-kritisch, ~ verwijzingen naar andere  maatschappelijke contexten en in

literatuurweten- literaire teksten (inter- literaire en cultuurhistorische stro-
tekstualiteit); voelt zich
uitgedaagd door meerdui-  functie van literatuur en is kritisch op

digheid literaire stijl

schappelijk ming(en); heeft persoonlijke visie op de

Zes niveaus van literaire competentie (naar Witte, 2008, p. 505-510)

Als je een leerplan voor je literatuuronderwijs in de bovenbouw (al of niet
voortbouwend op fictie- en jeugdliteratuuronderwijs in de onderbouw) gaat
opzetten, welke principes zijn dan mogelijk voor de verdeling van leerstof
over de beschikbare tijd? In schema 16.3 hierna worden ordeningsprincipes
gegeven. Hoezeer de vier hoofdcategorieén ook in elkaar grijpen, ze bieden
toch mogelijkheden om de uitgangspunten voor de ordening en planning van
literatuuronderwijs op een rijtje te krijgen.

mogelijke ordeningsprincipes

literatuur- = periodes of stromingen (chronologisch van oud naar eigentijds, of juist om-

geschiedenis

gekeerd chronologisch van eigentijds naar oud, of combinaties daarvan, bijv.
eerst eigentijds en dan chronologisch van zeventiende of achttiende eeuw tot
heden)

auteurs (literatuurgeschiedenis ophangen aan enkele grote of bijzonder
representatieve auteurs als ‘mijlpalen’)

cultuurhistorische periodes en stromingen (bijv. als hoofdlijn de geschiedenis
van beeldende kunst of die van religie en filosofie; daaraan de literatuurge-

schiedenis ophangen)
sociaal-politiek-economische periodes (en daaraan de literatuurgeschiedenis

ophangen)
literaire = genres (proza, poézie, toneel als aparte hoofdonderdelen of subonderdelen,
begrippen of bijv. binnen proza verschillende genres als kort verhaal, roman, weer on-

derverdeeld in psychologische, misdaad-, historische enzovoort roman)

= structuuranalytische begrippen (dichtvormen met metrum, rijmschema’s

en dergelijke, dramatische opbouwprincipes, verteltechnische begrippen,

enzovoort)
thematisch maatschappelijke thema’s (waar leerlingen in hun socialiseringsproces mee
literatuur- geconfronteerd (moeten) worden, zoals oorlog, gezin, liefde, dood; vele variaties
onderwijs zijn mogelijk, bijv. De held, Mens en natuur, De buitenstaander of De vreemdeling,
(persoons- enzovoort)

ontwikkeling)

:

ontwikkeling

van leessmaak  heid van teksten) geen duidelijke ordeningsprincipes op, ma

Schema 16.3

16.3

u l__eeractiviteiten
Deze invalshoek levert (behalve op het punt van de leerling-

of leefti jdgericht-

ar kan gecompbi-
neerd worden met de andere benaderingen of invalshoeken: )

= bij een literair-historische benadering kan de leerling gestimuleerd worq
: en
om voorkeuren te ontwikkelen en te articuleren voor be

' paalde perio
stromingen of auteurs; A
. . :
door de leerling bewust kennis te laten maken met verschillende genres en
types literatuur, ook triviale, en hem te leren specificeren wat hem aan be-

paalde genres of types al of niet aanspreekt, kan de ontwikkeling tot bewuste
leesconsument bevorderd worden;

= bij een thematische benadering ligt het voor de hand om de leerling steeds te

laten reageren op de inhoud van de gelezen teksten en hem te laten articule-
ren welke thematieken en schrijfstijlen hem aanspreken of niet.

Mogelijke ordeningsprincipes voor literatuurprogramma’s

Bij een 'schematisering als deze moet je bedenken dat allerlei combinaties tus-
s.en de invalshoeken mogelijk zijn. Enkele voorbeelden: in een literair-histo
risch georiénteerd leerplan kunnen literaire begrippen over de periodes 01;
stromingen verdeeld worden; zo ligt het voor de hand om de kenmerken v
het.sonr‘let te behandelen in het kader van een periode waarvoor het sonniar:
typisch is. De thematische aanpak is met de literair-historische te combinere
door bij een bepaald thema teksten te zoeken die telkens typisch zijn voor een
bepaalde periode of stroming (bijvoorbeeld Van ridder tot frontsol}daat). ’

Leeractiviteiten

Wat zijn fnoge.lijke leeractiviteiten in de (jeugd)literatuurles? Schema 16.4
Ig)eeft een indeling in categorieén. Die kunnen zowel voor de onderbouw als
ovenbouw gelden, uiteraard aangepast aan de uiteenlopende niveaus. Alleen

at f] 18 1 Ch g W Il()g g 01 Illet dan
(Ie la ste ]l tor S e cate orie Zal mn de ()I).del b()u welni
de OIde I(Olllell.
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leeractiviteit

lezersreactie,
leeservaring,
leessmaak

(primair) tekst-
begrip

tekstanalyse,
literaire begrip-
pen, literatuur-
theorie

interpretatie

maatschappelijke
en psychologische
achtergrond

historisch-maat-
schappelijke en
literair-histori-
sche achtergrond

leerdoel

Leerling formuleert (subjec-
tief) oordeel over de tekst en
motiveert oordeel met eigen
levenservaringen, belangstelling,
emotionele behoeften, tekstin-
terpretatie, tekstanalyse en/of
achtergrond.

Leerling geeft blijk de tekst op
primair niveau te begrijpen,
globaal en evt. in detail.

Leerling geeft er blijk van be-
paalde literatuurtheoretische
begrippen op de tekst te kunnen
toepassen.

Leerling geeft aan welke secun-
daire betekenissen hij aan de

tekst geeft (welke ‘bedoelingen’
hij aan de schrijver toeschrijft).

Leerling geeft er blijk van (ele-
menten van) de tekst te kunnen
plaatsen tegen de achtergrond
van (hedendaagse) maatschap-
pelijke/sociale en psychologische
verschijnselen.

Leerling geeft er blijk van

(elementen van) de tekst tegen

een of meer achtergronden te

kunnen plaatsen:

=« historische sociale, economi-
sche en politieke omstandig-
heden

= auteursbiografie

= literaire en culturele stro-
ming(en)

mogelijke oefeningstypes

mondeling of schriftelijk reageren op de
tekst, beoordelingsschaal of -blad invul-
len, beoordelingsvragen beantwoorden,
leesdagboek of leesautobiografie schrij-
ven, enzovoort

globaal: inhoudsvragen beantwoorden,
inhoud navertellen of parafraseren,
persoonsbeschrijving geven van een of
meer van de personages, gebeurtenis-
sen vanuit perspectief van een van de
personages beschrijven, enzovoort
detail: zinnen en woorden verklaren

vragen en opdrachten beantwoorden
(‘Tot welk genre behoort deze tekst?,
vormkenmerken benoemen, tekst- of
spanningsopbouw analyseren enzo-
voort)

vragen en opdrachten beantwoorden
(‘Wat wordt bedoeld met ...7, ‘Wat
wil de schrijver zeggen met ...7"), ook
creatieve opdrachten als ‘opengelaten
plekken’ in het verhaal vullen, ander
eind schrijven enzovoort

vragen en opdrachten beantwoorden
("Waarom wil/doet figuur X ...7, ‘Be-
schrijf het milieu van figuur Y’, ‘Waarom

vlucht ze weg uit haar familie?, ‘Beschrijf

het karakter van figuur Z, enzovoort)

vragen en opdrachten beantwoorden
(‘'Op welke sociale, economische of po-
litieke ontwikkelingen was stroming Z /
deze tekst een reactie?, ‘Wanneer leefde
auteur X7, ‘Bij welke literaire stroming
hoort X2, ‘Bij welke stroming hoort deze
tekst?, ‘Waarom is dit een typische tekst
uit stroming Y?, enzovoort)

Leeractiviteiten bij (jeugd)literatuuronderwijs

- TTTTTTTTTRR—.

16.3 = Leeractiviteiten

In schema 16.4 duikt, naast de eerder besproken begrippen, ook de term “(pri-

mair) tekstbegrip’ op. Met een literaire tekst moet hetzelfde gedaan worden
als met elke andere leestekst: als docent moet je controleren of de tekst ‘tech-
nisch’ of ‘oppervlakkig’ begrepen is v,

oordat er ‘onder de oppervlakte gekeken),
geinterpreteerd of wat dan ook gedaan kan worden. Dat primaire tekstbegrip
wordt bij literaire teksten op dezelfde wijze bereikt en geoefend als bij niet-li-
teraire teksten. Ook bij literaire teksten geldt bijvoorbeeld het principe: ga zo-
veel mogelijk van globaal begrip na

ar detailbegrip. Ga pas op aparte passages
of woorden in nadat globaal begrip van de context bereikt is. Als het op zeer

intensief lezen (of luisteren) aankomt, zoals bij een gedicht (of lied- en song-
teksten), werk dan in meerdere rondes de tekst door en richt zoveel mogelijk
eerst de aandacht op het geheel, dan pas op details.

De grenzen tussen (primair) tekstbegrip,
is niet scherp te trekken. Ook verder lopen de verschillende categorieén van
leeractiviteiten in de praktijk vaak door elkaar. Toch zijn ze bruikbaar voor het
systematischer opzetten en structureren van lesplannen.

De leeractiviteiten hoeven niet in de volgorde van schema 16.4 georgani-
seerd te worden. De volgorde hangt samen met de gekozen benadering en di-
dactische aanpak, zoals te zien is in de voorbeelden van globale lesopzetten in
schema 16.5. Bij de meer inductieve benadering van kolom b is er meer kans
om de leerlingen te activeren en zelf dingen te laten ontdekken. Combinaties
van beide benaderingen zijn ook mogelijk. De categorie ‘leessmaakontwik-
keling’ komt in deze lesopzetten niet voor. Bepaal zelf wat telkens het beste
moment is om naar de lezersreactie te vragen. Je kunt er ook twee keer naar
vragen, bijvoorbeeld meteen na de tekstpresentatie en dan nog een keer na de

interpretatie of nadat er achtergrondinformatie gegeven is,
meningen veranderd zijn.

interpretatie en achtergronden

om te zien of de

benadering mogelijkheid a mogelijkheid b
(meer deductief) (meer inductief)
thematisch 1 introductie, bespreking van het 1 tekstpresentatie
(persoons- thema (bijvoorbeeld generatie- 2 begripscontrole (primair tekstbe-

ontwikkeling)

conflict, racisme) en van specifie-
ke vraagstukken daarbinnen

2 tekstpresentatie

3 begripscontrole (primair tekstbe-
grip)

4 interpretatie, achtergrond

grip)
3 benoeming van het thema

4 interpretatie, achtergrond (thema
uitwerken)
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. S — een literair begrip 1 tekstpresentatie is! ‘Op een laag ni\feau van lite‘raire ontwillckel.ing i.‘idil; al een soort argumen-
literaire 1 lnFro uctie van . 2 begripscontrole {primair tekstbe- tatie, maar op een iets hoger niveau doemt natuurlijk de vraag op: waardoor is
begrippen (bijvoorbeeld flashback/flashfor rig)P het dan zo spannend? Als antwoord kan de leerling dan misschien een aantal
an) : 3 fethanalyse. uitmondend in de spannende elementen van de inhoud navertellen. Maar op een hoger niveay
z tekSt_presentatlle F e uitwerking van een literair begrip kan hij analyserend aangeven welke spanningverwekkende verteltechnieken
| 3 be_gr'PSC""tro el(pim gebruikt zijn: bijvoorbeeld montagetechnieken met wisseling van vertelper-
p g:(i)mnalyse spectief; misschien wordt dreiging gesuggereerd door de beschrijving van een
‘ ey PR R T e vreemd licht, onweer, het snerpende geluid van een cirlfelzaag.

literair- 1 achtgrgrond (ﬁ‘uteurS_l grahe, ] begripscontrole (primair tekstbe- Het voorbeeld demonstreert meteen dat verwoording en onderbouwing
historisch literaire SEOUIEE sociale/politie- 2 greii ) P van leeservaring en leessmaak op een wat hoger niveau eigenlijk niet zonder

] t:k(:gizzggxden) S S literaire begrippen kunnen.

3 begripscontrole (primair tekstbe- 4 achtergrond (Primair) tekstbegrip

grip) _ Een globale vorm van controle op tekstbegrip is de samenvatting. Leesdos-
4 interpretatie siers bestaan daar vaak voor een belangrijk deel uit. De leerling kan op die
Schemna 16,5 Voorbeelden van globale lesopzetten manier aangeven wat hij van de tekst begrepen heeft — hoewel in de school-
praktijk een niet onbelangrijke functie lijkt te zijn dat met de samenvatting

16.4

Literatuur toetsen

16.4.1 Doelen en beoordeelbaarheid

Omdat toetsopgaven meestal weinig verschillen' van oefenopgaver.l, g?egc dl(z
kolom mogelijke oefeningstypes in schema 16.4 hiervoor al eenflardl,t_.,’ti1 13 1*1.(11
van wat toetsopgaven voor literatuur kunnen zijn, passend bij verschillende
leerdoelen. De beoordeelbaarheid verschilt per (type) leerdoel.

Lezersreacties, leeservaring, leessmaak _—
Lezersreacties, leeservaringen en beschrijvingen van hun leessmaa

van leerlingen gevraagd worden in leesdossiers, maar ook in toetselfl. Reactle:_,
ervaringen en smaak op zich kun je niet beoordelen. Of een le:.er' 1n§ eecrll gai

dicht, verhaal, toneelstuk of film ontroerend, spannend, leuk of )u}st 103 sz;n;
nietszeggend of onbegrijpelijk vindt, dat is zijn za'lak. Ook al ben je als r(f((:van
vol vuur bezig geweest om leerlingen te enthousiasmeren voor een we iy
een met de Nobel- of andere prijzen gelauwerd auteur, als dat werll<deen s
ling nog steeds niets zegt, dan is dat geen reden om hem ('een on\l;ol oerI: ot
geven, Of andersom: het zou verkeerd zijn om een 'leerhng t'e e onfesmaak
een goed cijfer omdat hij toevallig net dezelfde reacties, ervaringen o

- Hrd

heef)t(r‘:isjjejwel kunt beoordelen is de manier wadrop leerli.ngen' 11.ur; r,?llif-.t;:
ervaringen en smaak verwoorden, tenminste als dat je doel is en je ]6;_ ?Lhrijven:
daar ook in getraind hebt. Een leerling kan bijvoorbeeld zeggen of sc i
‘Dit boek vond ik heel leuk om te lezen, omdat het zo spannend gesc

gecontroleerd wordt 6f de leerling de tekst iiberhaupt gelezen heeft (terwijl
deze bewijsfunctie weer ondergraven wordt door de levendige handel in sa-
menvattingen).

Samenvattingen laten meestal iets zien van de manier waarop degene die
samenvat de tekst waargenomen heeft: in de accenten die hij legt, in de din-
gen die hij weglaat, in formuleringen die soms lezerreacties of interpretaties
verraden. De ene samenvatting is de andere niet. Maar de kwaliteit van een
samenvatting kan pas beoordeeld worden als er duidelijke eisen aan gesteld
worden. Vaak gebeurt dit niet, dus moet elk product geaccepteerd worden, of,
als er gewaardeerd wordt, gebeurt dat op grond van niet-inhoudelijke criteria
zoals lengte, netheid en dergelijke.

Vragen op basis van inhoudelijke criteria kunnen bijvoorbeeld zijn: ‘Noem
de vijf belangrijkste ontmoeti ngen van persoon X’ of ‘Geef drie redenen waar-
om Y zelfmoord pleegt’. Dat soort vragen kunnen op de grens met interpreta-
tie liggen of die overschrijden.

Met dergelijke op inhoudelijke eisen gestoelde vragen kan fraude (met sa-
menvattingen bijvoorbeeld van het internet) enigszins worden tegengegaan.

Interpretatie

Interpretaties zijn net als lezersreacties subjectief en kunnen daarom in prin-
cipe niet beoordeeld worden. De een ziet in een bepaalde suggestieve dichtre-
gel angst voor de dood, de ander denkt eerder aan schuldgevoelens. Uiteraard
kunnen bepaalde interpretaties als weinig overtuigend of zelfs als onzinnig
ervaren worden. Toch zul je als docent de leerling steeds het voordeel van de
twijfel moeten gunnen. )
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Een dilemma is: moet het om eigen interpretaties van de leerling gaan, of om
interpretaties van anderen, bijvoorbeeld van de docent? Niet onbekend in het
Jiteratuuronderwijs is het verschijnsel dat een gedicht of verhaal in de les be-
handeld is en dat de leerlingen in het proefwerk de door de docent of litera-
tuurboek gelanceerde interpretatie(s) moeten reproduceren. Om werkelijk de
eigen vaardigheid in het interpreteren te kunnen tonen, moeten leerlingen
met een nieuw gedicht of verhaal geconfronteerd worden.

Beoordeelbare kwaliteitsverschillen liggen vooral in de mate waarin leer-
lingen met hun interpretaties ‘onder de oppervlakte’ gaan, en in de manier
waarop leerlingen hun interpretaties verwoorden en onderbouwen. Harde
beoordelingscriteria zijn daarvoor moeilijk te ontwikkelen. Makkelijker is dat
uiteraard als het om reproductie van interpretaties van anderen gaat.

Tekstanalyse met behulp van literaire begrippen

Antwoorden op vragen naar literaire (sub)genres, rijmschema’s, stijlfiguren,
verteltechnielken en dergelijke, zijn relatief makkelijk te beoordelen. Bij heel
wat docenten en ook leerlingen zijn ze daarom meer geliefd dan leeserva-
rings- en interpretatievragen. Als je daaraan toegeeft, kan dat natuurlijk wel
leiden tot eenzijdigheid en scheefgroei in de doelen van je literatuuronderwijs.

Literair-historische en maatschappelijke achtergronden
Literair-historische toetsvragen kunnen zuiver reproductief zijn, bijvoorbeeld
“Wanneer leefde Goethe?, Noem twee belangrijke schrijvers van naturalisti-
sche romans, ‘Noem minimaal drie kenmerken van de romantiek; ‘Noem twee
feiten uit het leven van Virginia Woolf die belangrijk waren voor haar schrij-
verschap Maar ze kunnen ook een toepassingskarakter hebben, bijvoorbeeld
“Welke kenmerken van de verlichting vertoont het volgende tekstfragment?
Noem er minstens drie en geef aan waar je ze vindt!

Hetzelfde geldt voor maatschappelijk georiénteerde toetsvragen. Dit zijn
enkele voorbeelden van reproductieve vragen: ‘Waartegen wilde Gerhart
Hauptmann protesteren met zijn toneelstuk Die Weber?, maar ook: “Waar-
om mogen Romeo en Juliet niet bij elkaar komen?, gesteld dat die vraag in
het voorafgaande onderwijs behandeld is. Een toepassingsvraag zou het zijn
als de leerlingen zelf het antwoord moeten vinden op een dergelijke vraag bij
een voor hen nieuw werk. Zulke vragen naar maatschappelijke achtergronden
kunnen erg op interpretatievragen lijken of dat ook zijn.

16.4.2 Constructie van toets en beoordelingsinstrument

Hoe kan een literatuurtoets eruitzien? Allereerst stel je een redelijke hoeveel-
heid vragen c.q. opdrachten op, die met elkaar je doelen afdekken. Daarbij
kunnen de verschillende doelen in elkaar overlopen.

16.4 » Literatuur toetsen

vraag) ook bekend te maken aan de leerlingen

Je kunt allerlei verschillende vraag- c.q. -opdr 1
Teerkeuzevraag tot (zeer) open vraag of opdracht ZC ::
lijk van wat je eruit wilt krijgen en hoe makke ne
Een meerkeuzevraag zal in het algemeen mi
\rraag. Een reproductievraag zal gemiddeld minder zZwaar w
passingsvraag. In het beoordelingsinstrument geef je per vregen e
antwoorden aan, en eventuele deelscores als die van toepass?::g :if:‘n\’erwachte
Iingﬁ;;l(;l{:ﬁ\;);:??;:‘cien van \l.rragr.en en opdrachten met bijbehorerid.beoord -

j een gedicht in een proefwerk over de romantiek): 1

tzl'pes gebruiken, van
b oor elkaar, afhanke-
lijk of moeilijk je het wilt maken,
nder zwaar wegen dan een open

Vragen en opdrachten
1 De'ik' van di ' i
e ik’ van dit romantische gedicht wil het liefst sterven, omdat de geliefde

onberei i :
ereikbaar is geworden; een ander heeft haar veroverd. Wat is volgens

jou de eigenlijke reden waarom de ‘ik’ wil sterven: liefdesverdriet, jaloezie
ialoezie

Flets anders? it :
of iets anders? Leg uit aan de hand van (elementen uit) de tekst. (max, 2

punten)
2 D ézie is di i
Noor welke ljoort poézie is dit gedicht qua vorm duidelijk geinspireerd?
oem twee kenmerken, en waaraan je di iet in di :
! je die terugziet in dit gedi
S g gedicht. (max. 2
3 - i i
?oc;11 drie kenmerken van de romantiek die je terugvindt in dit gedicht
Seef aan e'n leg uit in welke elementen van het gedicht je die drie kenmer-
ken terugziet. (max. 3 punten)
4

.Kun jejeinleven in de hier vertolkte gevoelens, of staat het gedicht ver van
je af? Leg uit waarom. (max. 2 punten)

Beoordelingsinstrument (antwoordmodel)
1  Antwoord

1) ledere reden waarvoor de leerl; itei ijk) ki
ing (uiteindelijk) kiest, i i
e jk) is goed. 2) Uitleg,
Alntwc.)ord c'ompleet: 2 punten. Als uitleg ontbreekt: 0 punten. Als in de
uitleg jaloezie niet genoemd wordt mét verwijzing naar rege! 7 (boosaardig
gevoel dat het hart verscheurt): 1 punt.
2 Antwoord

1.) V?Ikslied. 2.) Eenvoudige vorm: 4-regelige strofen, korte versregels (3-voe-
tige jambe), rijmschema abab.

Beoordeling

Antwoord (bijna) compleet: 2 punten. Als een andere soort poézie dan

volkslied genoemd wordt: 0 punten. Als slechts één kenmerk genoemd
wordt of alleen ‘eenvoudige vorm’: 1 punt
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3  Antwoord . o— ' -

1) Vaak gekwetste gevoelens of afgewezen liefde ("Mijn ||efste“|s verdwed
nen’). 2) Vlucht uit de realiteit of het gewone bestaan .( de wijde we'zrel
in’, ‘soldaat worden’). 3) Vaak doodsverlangen (‘Ik wil 't liefste sterven’). 4)
Vaak vlucht in de kunst (speelman worden, zingen).
Beoordeling —
Antwoord (bijna) compleet: 3 punten. Als slechts twee kenmerken ge
noemd worden: 2 punten. Als slechts één kenmerk genoemd wordt: 1
punt. Per ontbrekende verwijzing naar gedichttekst halve punt aftrek.

4 Antwoord ' . —

1) Elk antwoord (gedicht zegt me veel/iets/alles) is goed. 2) Uitleg/argu
mentatie.
Beoordeling . 5
Uitleg/argumentatie aanwezig en expliciet betrokken op e!gen belevenis
sen en ervaringen of gebrek daaraan: 2 punten. Indien de ultleg/;':lrgumen—
tatie ontbreekt of alleen tautologisch is (bijvoorbeeld ‘Het gedicht staat
ver van mij af omdat het me niets zegt’) of uitsluitend naar de taalvorm|
verwijst (bijvoorbeeld 'Het staat ver van mij af omdat het gedicht / de taa
zo ouderwets is’): 0 punten.

Het is niet makkelijk om goede vragen en opdrachten te makenil:vmajgieetr;
goede weging te geven en, last but not least, om de resultatenl.rec .taind egli.k
beoordelen. Ervaring is belangrijk, vooral omdat alle Peoorde ;ng lti; een re]s -
vergelijking is, en naarmate je meer ervaring hebt kun je meer leerlingenp
taties met elkaar vergelijken (zie ook hoofdstuk 5 Toetse,n). P
Tips voor beginners: ga in de leer bij ervaren collega’s, laat en't<)1)‘ :1 e
jouw opgaven, jouw beoordelingsinstrument en (fteel<proeven 1t11de )hele o
oordelingen. Een heel praktische tip voor het nakijken: legs ECES cohe Sy
pel door voordat je begint met meten (scoren), dan heb )tzl in elk %met o
(globale) vergelijkingsbasis. Als je dan gaat 'scorer.l‘, doe dajc an ee:1 e
opgaven 1 (of 1 t/m 3, in elk geval een overzwht.(.ell)k groepje opgav! " ilet %
dan leerlingenprestaties gedetailleerder vergelijken dan wanneeI‘r' ljt
proefwerk van leerling 1 met dat van leerling”2 enzov?ort, verge;( ;: <n. -
(Jeugd)literatuuronderwijs vindt plaats bij versclwlll.e:\dé va ;e;mSChEi'
vaak niet gecodrdineerd. Dat leidt tot overlap, versterlu_r‘n? v.?'m sy g
ding bij de leerlingen (leerlingen transfereren wat ze b-lj het .f:-‘mz.e P
hebben niet naar het andere) en andere vormen van'meﬂiaer; i :[in !
len in doelen, aanpak en beoordeling kunnen ertoe lelden. da: ie;wtis. o
(jeugd)literatuuronderwijs minder serieus nemen. Aangezllen 1e -
teratuuronderwijs binnen het moedertaalonderwu-s een be a‘ngl.ljt gt |
dan bij de mvt, is bestudering van litel-atuul-didacnsche. }raktltera1 :lt_docenten.
moedertaalonderwijs aan te bevelen, zo niet n‘t‘mdzakeiq k’voor :amen
Nog beter is: geintegreerd literatuuronderwijs of ten minste
met collega’s Nederlands.
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