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1 Inleiding
Mijnheer de Rector Magnificus, Dames en Heren,

ﬂ Ik laat u eerst drie afbeeldingen zien. Als u leerling in de vierde klas

van havo of vwo zou zijn en het vak Culturele en Kunstzinnige Vorming 1
zou volgen, zou u de opdracht kunnen krijgen deze drie kunstwerken te
beschrijven met behulp van een zogeheten kijkwijzer of kunstbeschouwings-
model. U zou dan iets moeten zeggen over de inhoud, de vorm en de functie
van de kunstwerken en ook uw eigen beleving moeten beschrijven.

Het eerste werk is een tekening van mijn zoon, die hij op elfjarige leeftijd
thuis heeft gemaakt. Hij tekende toen nog veel en, zoals u ziet, is het thema
gewelddadig. Hij gebruikte veel beelden van computerspelleties. Het tweede
werkstuk is een tekenopdracht, gemaakt door een leerling in de tweede klas
van het voortgezet onderwijs. Het derde werk is grafiek van Wim Compier,
een professioneel kunstenaar. Net als kinderen jatten ook kunstenaars graag
beelden van anderen en in dit werk zijn elementen van tekeningen van mijn
zoon gebruikt.

De drie werken vertegenwoordigen drie soorten beeldende kunst: kinderkunst,
schoolkunst en professionele kunst. Ze vertegenwoordigen ook drie stadia van
expertise op beeldend gebied: die van de naieve, spontane leerling, die van
de schoolse leerling en die van de professional (Gardner, 1991). Je zou zo'n
driedeling bijvoorbeeld ook kunnen maken voor zang (spontane zang, het
schoollied, de professionele zang), maar ook voor de kunstbeschouwing. Een
kind - of meer algemeen een naieve beschouwer - zegt over het werk van
Compier misschien ‘mooi’ of ‘niks aan’, een scholier vult een kijkwijzer in en
de professionele uiting is een recensie van een kunstcriticus in termen als: ‘Het
zoeken naar integriteit in de vormgeving met behulp van een alternatief
gebruik van materiaal blijft in Compiers prenten aanwezig.” (Monshouwer,
1999, p. 63.)

Laat ik iets meer zeggen over het spontane leren in de kunsten. Vrijwel alle
kinderen gaan vanaf hun tweede jaar tekenen (of krabbelen), ze zingen lied-
jes en bewegen zich op muziek, ze verkleden zich om verschillende rollen te
spelen et cetera. Deze ontwikkeling in de ‘natuurlijke’ leeromgeving verloopt
blijkens veel onderzoek volgens bepaalde fases. De ontwikkelingen zijn do-
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meinspecifiek; de ontwikkeling bij tekenen verloopt weer anders dan bij het
kleien, of bij - mooier gezegd - de driedimensionale beeldende ontwikkeling
(Golomb, 1997). De ontwikkeling betreft niet alleen de eigen kunstzinnige
activiteiten (het productieve), maar ook het luisteren en kijken: welke aspecten
onderscheidt een kind aan muziek, hoe beoordeelt het beeldende kunst,
toneelspel et cetera. En ten slotte zijn fases aangetoond in de ontwikkeling
van alledaagse denkbeelden die kinderen hebben over kunst en kunstenaars
(Freeman & Sanger, 1995).

De oudere theorieén met vast omschreven, leeftijdsgebonden stadia worden
steeds meer gerelativeerd en de invloed van de sociale omgeving wordt ster-
ker benadrukt. Dat geldt zeker voor de leeftijd vanaf vijf & zes joar waarop
de schoolse en buitenschoolse ontwikkeling door elkaar gaan lopen. Maar in
de voorschoolse periodes worden wel algemene fases onderscheiden. Of om
met Gardner (1990) te spreken: voor die leeftijd is de fictie van een algeme-
ne natuurlijke ontwikkeling nog bruikbaar. Naast dit algemeen geldige ontwik-
kelingsdomein zijn er andere domeinen die niet door het spontane leren kun-
nen worden bereikt. De ontwikkelingspsycholoog Feldman (1994) onder-
scheidt achtereenvolgens nog het culturele, het vakmatige, het idiosyncratische
en het unieke. Afhankelijk van de maatschappij en de periode in de geschie-
denis is het culturele domein een gebied waarin de meeste burgers geacht
worden een bepaald niveau te halen. In onze maatschappij speelt het alge-
meen vormend onderwijs daarbij een cruciale rol en het te behalen niveau is
tegenwoordig neergelegd in kerndoelen van basisonderwijs en basisvorming.
Vervolgens is er het vakmatige domein. Het is het domein van de opleiding en
de ontwikkeling van de professionals binnen een vakgebied. Dan is er het idi-
osyncratische domein waarin een klein aantal personen een hoog niveau
bereikt en tot slot is er het domein waar men kan spreken van unieke mense-
like prestaties. De fases van ontwikkeling binnen en tussen de domeinen zit-
ten bij wijze van spreken niet direct in iemands hoofd. Ze kunnen worden
omschreven als de verschillen tussen de niveaus van de leerling, de gezel en
de meester, of tussen de noviet en de expert.

Feldman geeft met deze indeling aan dat ontwikkeling en leren sociaal gesitu-
eerd zijn en dat ze in verschillende contexten plaatsvinden. Er is maar zelden
sprake van vloeiende overgangen tussen de verschillende ontwikkelingsdomei-
nen. In de regel bestaan er moeilijk te overbruggen kloven tussen de alledaag-
se werkelijkheid, de schoolse werkelijkheid en de werkelijkheid van een vak-
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gebied of discipline, tussen de eigen interesses en ervaringen van een kind en
de aan te leren kennis en vaardigheden van een vakgebied. Door middel van
het spontane leren vinden belangrijke en noodzakelijke ontwikkelingen plaats,
maar ontstaan ook allerlei intuitieve theorieén met misconcepties en vooroor-
delen over de wereld (Duit, 1994). Dat geldt ook voor de esthetische oordelen
die er op neerkomen dat een schilderij goed is als het net echt lijkt en als de
voorstelling prettig is, dat muziek mooi wordt gevonden als zij harmonieus is
en een vast ritme heeft en dat een gedicht moet rijmen en een regelmatig
metrum moet hebben (Gardner, 1991, p. 178).

Lukt het de school om naieve denkbeelden en oordelen te doorbreken en de
intuitieve kennis en vaardigheden op een hoger plan te brengen? Dat wil zeg-
gen tot op het door de maatschappij gewenste niveau van kennis, dat boven-
dien aansluiting heeft met de actuele kennis in het betreffende vakgebied. Dat
lukt maar ten dele en daarom vallen velen (na schooltijd of na het verlaten
van het onderwijs) in de dagelijkse omgeving weer terug op een niveau dat
maar weinig verder reikt dan spontaan al was bereikt. Dat geldt voor allerlei
gebieden en ook voor kunstzinnige domeinen. Dit is al een oud probleem en
daarom bestaat er een lange traditie van mogelijke oplossingen. Deze krijgen
vaak de vorm van onderwijsvernieuwingen en daarbij is sprake van een vo-
rtdurende slingerbeweging (Michael, 1991; Terwel en Volman, 1998; Elshout,
2000). De ene keer vormen de structuur van het vakgebied en de kennis en
vaardigheden van de expert het uitgangspunt. Het ideaal van onderwijsher-
vormers is dan de meest efficiénte vorm van overdracht van speciaal voor dat
doel vormgegeven en geselecteerde kennis uit het vakgebied. Dit wordt in het
algemeen ook wel aangeduid met ‘academisch rationalisme’ (Eisner, 1979).
De andere keer overheerst de gedachte dat ‘het beste leren in het echte leven
plaats heeft, als het initiatief van de geinteresseerde en belanghebbende indi-
viduele lerende vitgaat'(Elshout, 2000, p. 134).!

In de hedendaagse onderwijsvernieuwingen, zoals de Brede School (Van
Oenen & Hajer, 2001), de basisvorming en het studiehuis, overheerst weer
die tweede gedachte. Naast gerichtheid op de leefwereld is er aandacht
voor het leerproces van de leerling en de wijze waarop de leerling kennis
construeert. Het gewenste leergedrag wordt daarbij aangeduid met termen
als zinvol, levensecht en actief. Een veelgebruikte verzamelterm hiervoor is
authentiek.

Authentiek leren is betekenisvol en inzichtelijk leren in een sociale context
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waarbij verbanden worden gelegd tussen de leefwereld en ervaringen van de
leerlingen en de kennis van een discipline of vakgebied.

Noch authentiek leren, noch het constructivisme dat het theoretische referentie-
kader ervan vormt, zijn eenduidige begrippen. Er bestaan diverse stromingen
en operationaliseringen en de begrippen zijn ook niet onomstreden. Wel is er
een zekere mate van consensus over belangrijke principes van leren en
instructie en daarbij wijst de slinger duidelijk naar de eigen leeractiviteiten
van de leerling.

2  Probleemstelling

1-[ Vanmiddag wil ik eerst nader bekijken in welke vorm het geschetste

fundamentele onderwijsprobleem van de scheiding tussen alledaagse
kennis, schoolse kennis en vakkennis zich voordoet bij de kunstvakken. Ten
tweede wil ik nagaan op welke manieren het nu in zwang zijnde theoretische
kader en de daarbij aangedragen didactische oplossingen (met name de
authentieke instructie) van toepassing zijn op de kunstvakken. Ik betrek hierbij
zowel het basisonderwijs als het voortgezet onderwijs, maar ga niet in op het
middelbaar en hoger beroepsonderwijs. |k beperk me tot de kunstvakken (de
beeldende vakken, muziek, dans, drama en de CKV-vakken) en heb het niet
over cultuureducatie in bredere zin (waaronder het onderwijs met en over
cultureel erfgoed). lk ga ook niet in op de positie van de buitenschoolse kunst-
educatie en die van de kunstamateur. Die amateur staat soms heel dicht bij de
naieve leerling, soms ook dicht bij de schoolse leerling (als hij of zij te lang
cursussen blijft volgen), maar soms ook dicht bij de professional. Het zou inte-
ressant zijn het beroepsonderwijs, cultureel erfgoed en buitenschoolse kunst-
educatie vanuit de gekozen probleemstelling te bekijken, maar ik moet mij nu
beperken.

De opbouw van mijn betoog is als volgt: eerst ga ik nader in op de kloof tus-
sen het schoolse domein enerzijds en het domein van het alledaagse leven en
dat van de professionals en hun vakdisciplines anderzijds. |k doe dat aan de
hand van het begrip schoolkunst. Vervolgens beschrijf ik kort de leertheoreti-
sche uitgangspunten van het constructivisme en van de daarmee verbonden
didactiek van het authentieke leren. Aan de hand van beschikbare empirische
gegevens kijk ik dan in welke mate schoolkunst en haar tegenhanger de
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authentieke kunsteducatie van toepassing zijn in de huidige kunsteducatie in
Nederland. Op basis van theorie en empirie ga ik in op mogelijkheden en
beperkingen van authentieke kunsteducatie en wat dit betekent voor onder-
zoek op dit gebied.

3 Het begrip schoolkunst

1-[ In zijn in 1976 verschenen artikel ‘The school art style: a functional

analysis’ vraagt Arthur Efland zich of waarom het onderwijs in de
westerse landen een geheel eigen stijl van kunst heeft voortgebracht, terwijl je
zou zeggen dat het de opdracht van de school is om kinderen kunst te onder-
wijzen die relevant is voor de kunst in de wereld buiten de school. Maar de
zogenoemde schoolkunst staat grotendeels los van de ontwikkelingen in de
professionele kunst. Het is bovendien een kunst die los staat van wat kinderen
zelf spontaan aan beeldende activiteiten ondernemen, zoals het tekenen van
figuren en scénes uit computerspelleties, strips en films.

Institutionele kunstvormen, zoals kerkelijke kunst, staatskunst of kunst ten be-
hoeve van het moderne museum, hebben verschillende functies. Schoolkunst
is kunst die functioneel is binnen het instituut school. En volgens Efland is de
belangrijkste functie ervan te verhullen dat de school in wezen een autoritair
en disciplinerend instituut is, waar het er om gaat leerlingen maatschappelijk
nuttige geachte kennis en vaardigheden bij te brengen. In het basisonderwijs
betreft dat vooral rekenen en taal. Maar de schoolkunst, opgehangen aan de
gangmuren of voor de ramen van de klas, geeft de school voor de buiten-
staanders een ‘humanistisch’ aanzien. Zie eens, zegt deze kunst, we doen
hier ook leuke, creatieve dingen. En infern, voor de leerlingen, gebruikt de
school deze kunst als welkome onderbreking, als therapie, om de psychologi-
sche kosten van de institutionele druk te minimaliseren. Wat minder drama-
tisch zou men kunnen zeggen dat, omdét de kunsten in onze maatschappij
vooral een vrijetijdsaangelegenheid zijn, ze die plaats ook in het onderwijs
innemen.

Het produceren van schoolkunst mag niet te tijdrovend zijn. Schoolkunst is
daarom vitgevoerd met makkelijk toepasbare media (viltstift, plakkaatverf), die
goed en snel zijn op te ruimen. Het gaat in deze kunst eerder om motorische
dan om intellectuele activiteit. Het moet er liefst enigszins spontaan uitzien
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(dus natekenen is niet toegestaan), maar de inhouden zijn conventioneel. De
beelden doen vaak dienst bij vieringen, feesten, de wisseling van seizoenen en
dergelijke. Schoolkunst is ‘supposed to be easy and fun’ (ibid. p. 41).
Kunstbeschouwelijke of kunsthistorische onderwerpen zijn bij een dergelijke
invulling van beeldend onderwijs dan ook nauwelijks aan de orde.
Leerkrachten hoeven niet veel van beeldende kunst of tekenonderwijs te weten
om het te kunnen onderwijzen zonder in de problemen te komen. Volgens
Efland is de schoolkunststijl in de jaren zeventig van de vorige eeuw al decen-
nia lang aan weinig veranderingen onderhevig, ondanks fundamentele ont-
wikkelingen in de professionele kunst.® Schoolkunst is bovendien niet een
Amerikaans fenomeen, maar een internationaal verschijnsel.

4  Empirisch onderzoek naar de schoolkunststijl

1-[ Eflands artikel was een polemisch stuk, een onderwijspolitieke analyse

die een schril licht wierp op de kunstvakken. Het was echter niet geba-
seerd op vitgebreid empirisch onderzoek. Bressler en enkele collega’s
(Bressler, 1992; 1998; 2000) hebben eind jaren tachtig en begin jaren
negentig van de vorige eeuw wel onderzoeken gedaan naar schoolkunst in
het primair onderwijs in de Verenigde Staten. Hun onderzoeken omvatten uit-
gebreide observaties in klassen en interviews met groepsleerkrachten en met
vakleerkrachten.

Ze bevestigen op belangrijke punten Eflands analyse van circa twintig jaar
eerder, maar bevatten ook nuanceringen en uitbreidingen. Zo gaat het onder-
zoek niet alleen over de beeldende vakken, maar ook over dans, drama en
muziek. Bij muziek domineert het zingen en dan vooral wat Bressler noemt het
zingen van 'kalendermuziek’, muziek die aansluit bij de seizoenen, feesten,
vakanties et cetera. Soms worden liedjes ook gebruikt om bepaalde kennis
over brengen of om onderwerpen uit andere vakgebieden te illustreren. Het
muziekonderwijs is leerkrachtgericht, klassikaal en gedisciplineerd. In tegen-
stelling tot de beeldende vakken is er geen plaats voor eigen improvisaties of
eigen composities van leerlingen. In die zin is er bij schoolmuziek ook eigen-
lik geen sprake van kinderkunst, terwijl dat bij beeldende vorming en ook bij
drama en dansexpressie wel het geval is.*

Muziek valt grotendeel onder wat Bressler de productiegerichte aanpak van
schoolkunst noemt. Het gaat daarbij om het gericht instuderen van liederen,
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het leren opzeggen van rijmpjes of de uitvoering van schoolvoorstellingen. Bij
de beeldende vorming gaat het om bepaalde handenarbeidactiviteiten die tot
producten leiden als een paddestoel of een kerstster. Soms is door de leer-
kracht al een deel van het werkstuk geprefabriceerd. Er is hierbij nauwelijks
plaats voor improvisatie of voor eigen persoonlijke interpretatie; het gaat in
wezen om het uitvoeren van voorgestructureerde opdrachten. Daarnaast is er
de non-interventiebenadering van schoolkunst: het naijlen van de vrije-expres-
siegedachte. De leerkracht geeft gelegenheid tot activiteiten, maar in zijn
onderwijs is nauwelijks sprake van structuur en opbouw, van feedback en
reflectie. Deze aanpak komt voor bij de eigen improvisaties bij drama en bij
dansexpressie, maar vooral bij tekenen en schilderen. Hierbij komt me een
cartoon voor ogen uit een - naar ik me herinner - Duits blad voor beeldende
vorming. Een sip kijkend jongetje komt thuis met een tekening en zegt: ‘We
moesten vandaag alweer tekenen wat we zelf wilden'.

Voor beide benaderingen geldt dat de beoordeling weinig problemen ople-
vert. De productiegerichte benadering is zo voorgekookt dat bijna elke leer-
ling de opdrachten wel kan uvitvoeren. En bij de vrije benadering ontbreekt de
eigenlijke beoordeling van de producten. Als je maar je best doet, krijg je
een goed cijfer. In beide benaderingen speelt de professionele kunst nauwe-
liks een rol. Wel wordt gebruikgemaakt van ‘art for children’: kunst die door
professionals speciaal voor kinderen is gemaakt, zoals kinder- en jeugdboe-
ken, kinderfilm, jeugdtheater et cetera. Bij beeldende vakken wordt deze kunst
weinig gebruikt.

Bressler ziet bij alle kunstvakken, maar dan vooral bij de vakdocenten, spora-
disch voorbeelden van een derde benadering die ze aanduidt met ‘geleide
exploratie’. In deze benadering is meer evenwicht tussen het aanleren van
technieken en de eigen inbreng van de leerling, worden artistieke concepten
aan de orde gesteld bij pogingen om productief en reflectief te integreren en
is meer sprake van vitdaging en reflectie. Uit Bresslers omschrijving wordt dui-
delijk dat deze derde benadering de voorkeur verdient, maar haar onderzoek
biedt vooral beschrijvingen van de restricties van kunsteducatie in een school-
se context en niet zozeer een analyse van alternatieven. Dit in tegenstelling tot
Anderson en Milbrandt (1998), die zich in hun artikel concentreren op de
vraag hoe de schoolkunststijl te ‘dumpen’ is. Het alternatief luidt: authentiek
onderwijs in de kunsten. lk zal nu nader ingaan op wat dat authentieke leren
inhoudt. Daarvoor bespreek ik eerst de constructivistische leertheorie.
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5 Constructivisme

ﬂ De kunsthistorische experts onder u denken bij constructivisme waar-

schijnlijk aan een stroming vit de beeldhouwkunst en in het bijzonder
aan de Russische kunstenaar Tatlin, maar ik doel op het begrip zoals het nu
gebruikt wordt in de onderwijskundige en leerpsychologische literatuur. Het
houdt globaal in dat leren niet wordt beschouwd als een passief opnemen of
overnemen, maar als een actief construerend proces. De leerling koppelt nieu-
we informatie actief aan allerlei bestaande voorkennis: nieuwe kennis wordt
gestructureerd en ingepast in de bestaande cognitieve structuur. Dit is geen
nieuwe visie op leren, onder anderen Dewey (1938) pleitte begin vorige
eeuw al voor een constructivistische didactiek.

Het constructivisme gaat uit van de intrinsieke motivatie van de leerling om
kennis te zoeken en te construeren (Paris & Byrne, 1989) en stelt dat feedback
en reflectie op de eigen constructie van kennis het leren stimuleren. Er is een
steeds voortgaande verfijning van begrijpen mogelijk (van naief naar ver-
fijnd), maar het ontwikkelingsniveau (de rijping en het niveau van de beschik-
bare voorkennis en ervaring) van de lerende legt beperkingen op aan het
leren dat op een gegeven moment mogelijk is.

Er bestaan verschillende stromingen en opvattingen binnen het constructivisme
(0.a. Boersma, 1995; Cobb, 1994; Phillips, 1995; Perkins, 1999). Zo onder-
scheidt men een meer individuele kennisconstructie en een opvatting waarbij
het sociale karakter van kennisconstructie wordt benadrukt en kennis vooral
wordt beschouwd vanuit het gebruik in een bepaalde socioculturele gemeen-
schap. Het vitgangspunt dat kennis een menselijke constructie is leidt voor
sommige constructivisten ook tot een relativistisch kentheoretisch standpunt
(Von Glasersfeld, 1995; 1996). Binnen een bepaalde cultuur en context kan
kennis in meer of mindere mate functioneel zijn en over de functionaliteit van
kennis kan onderhandeld worden. Maar er zijn ook constructivisten die wel
het leertheoretische uitgangspunt van de actieve kennisconstructie hanteren,
maar een ‘realistisch’ kentheoretisch standpunt hebben. Dat houdt in dat er
wel zoiets is als een objectieve werkelijkheid die we steeds beter kunnen
benaderen met de wetenschap en dat kennis dus waar en onwaar kan zijn.
Deze constructivisten spreken ook over bepaalde voorkennis van leerlingen in
termen van misconcepties. Zoals we eerder zagen zijn die misconcepties ten
dele het resultaat van het spontane buitenschoolse leerproces.
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6  Authentiek leren

1-[ Gezien de viteenlopende visies leidt het constructivisme niet tot een

dwingend stelsel van regels ten aanzien van de didactische vormge-
ving van het onderwijs. De uitgangspunten geven wel een kader aan waar-
binnen het authentieke leren en authentieke instructie kunnen worden ge-
plaatst. In de omschrijving van Roelofs en Houtveen (1999) komen de con-
structivistische kenmerken duidelijk tot viting. Zij definiéren authentiek leren
als: ‘Een proces van leren waarbij de lerende voor hem of haarzelf betekenis-
volle inzichten verwerft, primair startend vanuit de intrinsieke motivatie en
voortbouwend op bestaande inzichten. Authentiek leren vindt plaats in voor
de lerende relevante, praktijkgerichte en levensechte contexten, waarbij hij/zij
een actieve constructieve en reflectieve rol vervult, mede via de communicatie
en inferactie met anderen.’ (ibid., p. 240).

Authentiek leren vereist authentieke instructie en authentieke beoordeling. In
de literatuur worden hiervoor verschillende criteria (Franssen, Roelofs &
Terwel, 1995) of zelfs standaarden (Newmann & Wehlage, 1993; Avery,
1999) aangegeven. Een eerste belangrijk criterium is dat het onderwijs zich
niet beperkt tot het overdragen van door de leraar voorgestructureerde leerin-
houden, maar dat wordt gestreefd naar een productieve leeromgeving. Die
wordt gekenmerkt door complexe taaksituaties, met divergente opdrachten en
globale richtlijnen en eindcriteria, die ruimte bieden voor eigen initiatief en
exploratie. Een productieve leeromgeving is ook gericht op metacognitieve
processen, door de leerling te laten articuleren, reflecteren en verantwoording
te laten afleggen.

Ten tweede moet het onderwijs inhoudelijk georiénteerd zijn op de leefwereld
van de leerlingen en hun voorkennis, het moet ruimte laten voor persoonlijke
stellingname en aandacht schenken aan eigen interesses en behoeften. Ten
derde moet worden gestreefd naar relevantie van het leren buiten de school.
Dit wordt bevorderd door levensechte leertaken die ten dele zijn afgeleid vit
activiteiten die professionals in de maatschappij verrichten. Kennis en vaardig-
heden toepassen om een reéel professioneel probleem op te lossen op een
vergelijkbare manier als wetenschappers of vakmensen, wordt ‘disciplined
inquiry’ genoemd (Newmann & Wehlage, 1993). Het begrip authentiek slaat
dus niet alleen op de persoonlijke inbreng en interne motivatie van de leren-
de, maar ook op het levensechte karakter van de leertaken. Het gaat er daar-
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bij om dat de oplossingen en hun ontstaansproces geaccepteerd zijn in het
vakgebied. Authentiek leren is dus meer dan alleen het zelf construeren van
kennis of oplossingswijzen. In dit verband wordt constructivisme ook omschre-
ven als het ‘leren hanteren van een authentieke vaktaal door de leerlingen’

(Carpay, 1995).

Ten slotte worden authentieke leersituaties gekenmerkt door onderlinge com-
municatie en samenwerking tussen leerlingen. Dit betekent onder meer het vit-
voeren van groepstaken, onderling overleg en discussie, standpunten bepalen
en presenteren en eventueel ook onderlinge beoordeling. De leerkracht dient
de voorwaarden voor deze sociaalconstructivistische kenmerken van het leren
te bevorderen.

Overigens wordt de operationalisering van authentiek leren in standaarden en
criteria door auteurs vaak gerelativeerd in de zin dat het geen onder alle
omstandigheden dwingende voorschriften zijn (0.a. Newmann & Wehlage,
1993, p. 12). Op het wat en waarom van deze relativeringen en op de prag-
matische benadering van een constructivistische didactiek kom ik later terug.

7  Relatie met de kunstvakken

7.1 Constructivisme en kunsteducatie

Is de constructivistische en authentieke benadering de kunstvakken niet
op het lijf geschreven, gezien de aard van zowel kunstzinnige, creatieve acti-
viteiten, als het beschouwen van kunste Wat betreft de constructivistische uit-
gangspunten kan men stellen dat de kunsten bij vitstek het domein vormen van
de eigen constructie en interpretatie. Bij de actieve kunstbeoefening gaat het
om persoonlijke of collectieve betekenisverlening met behulp van een kunst-
zinnig symboolsysteem, zoals de dans, de muziek, het visuele beeld et cetera.
Kenmerkend voor kunst is dat de symboolsystemen geen enkelvoudige en een-
duidige informatie opleveren en dat een kunstbeschouwer tot een eigen
‘oplossing’ moet komen om zo betekenis en waardering aan het kunstwerk te
kunnen verlenen.

Men kan in de onderzoeksliteratuur de eerder genoemde meer individuele
cognitivistische richting onderscheiden van de socioculturele benadering. De
eerste richt zich vooral op interne informatieverwerkingsmechanismen bij het
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maken van en het kijken naar kunst. Bij het productieve gaat het om onder-
zoek naar ontwerpprocessen van kunstenaars en leerlingen (Van der Kamp,
1980; Teyken, 1986; Hamel, 1990). Bij receptieve cultuurdeelname gaat het
onder andere om de informatieverwerkingstheorie van Ganzeboom (1989) en
de assimilatietheorie van Knulst (1995). Hierbij wordt kunstbeoordeling als
informatieverwerking beschouwd of beschreven in termen van het inpassen
van onbekende stimuli in eerder opgebouwde culturele kennis en ervaring.
Daarnaast is er de socioculturele benadering die de artistieke expertise als
meer sociaal van aard beschouwd en waarbij wordt gesproken over het leren
deelnemen aan de culturele praktijken van kunstenaars (De Bekker-Ketelaars,
1999; Van Oers, 2001).

Met betrekking tot het esthetische oordeel zullen weinigen volhouden dat de
esthetische waarde inherent is aan het object en objectief en onafhankelijk
van de waarnemer aanwezig is.’ De meeste kunstdocenten zullen de estheti-
sche waarde van objecten of voorstellingen als voor een deel historisch en
sociaal bepaald beschouwen en als afhankelijk van de interpretatie van de
beschouwer. Men kan wat betreft de kunstbeschouwelijke oordelen dan ook
moeilijk van misconcepties spreken zoals men spreekt over misconcepties met
betrekking tot natuurkundige wetten. Er is anderzijds wel een mogelijke ont-
wikkeling in de kunstzinnige kennis en vaardigheden aan te geven van naief
naar meer verfijnd. Voor zowel de kunstzinnige activiteit als de kunstbeschou-
welijke kennis en vaardigheden zijn dergelijke ontwikkelingsstadia beschre-
ven. Voor Parsons (1987) wordt het hoogste stadium gekenmerkt door een
‘open’ oordeelsstructuur, waarbij het kunstwerk vanuit verschillende perspectie-
ven kan worden beoordeeld en waarin men zich bewust is van de relativiteit
van de beoordelingscriteria. Volgens Van Meel (1998) is die open interpreta-
tie inderdaad kenmerkend voor de oordelen van experts, maar blijven ook
andere beoordelingsaspecten die kenmerkend zijn voor eerdere fases steeds
een rol spelen.

7.2 Avuthentiek leren en kunsteducatie

Wat betreft de toepassing van dit constructivistische kader op de
authentieke instructie zijn er voor de kunstvakken veel aangrijpingspunten. Het
realiseren van een productieve leeromgeving lijkt bij de kunstvakken geen ver-
gezocht ideaal. Immers opdrachten met globale richtlijnen en eindcriteria, die
ruimte bieden voor een actief leerproces met eigen creatieve oplossingen zijn
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niet ongebruikelijk, althans als het gaat om de eigen kunstzinnige activiteiten
van de leerling. En het principe van de complexe praktijksituatie naar analo-
gie van het leerling-gezel-meestermodel is van oudsher gebruikelijk in het
kunstonderwijs. Een bekende manier om vormen hiervan te bewerkstelligen in
het algemeen vormend onderwijs is het inschakelen van professionele kunste-
naars in projecten en workshops, maar ook de voorkeur voor vakdocenten die
een eigen kunstpraktijk handhaven.

Ook de aansluiting bij de intrinsieke motivatie en de leefwereld lijkt goed
mogelijk gezien de eigen kunstzinnige activiteiten van met name de jonge le-
rlingen en anderzijds het belang van culturele uitingen (muziek, kleding, film,
video) in hun dagelijks bestaan. Veel docenten in de kunstvakken zal dit aan-
sluiten bij de leefwereld als een bekend, zo niet al behoorlijk sleets, didac-
tisch principe voorkomen.

De schoolkunst, althans in de vorm zoals beschreven door Efland en Bressler,
is het tegendeel van wat authentiek onderwijs beoogt. Zij functioneert immers
alleen in de schoolse context en heeft nauwelijks betekenis en toepasbaarheid
buiten school. Schoolkunst mist de aansluiting bij zowel alledaagse kunst-
ervaringen van de leerling als bij het vakgebied van de professionals; con-
ventionaliteit domineert de creativiteit; reflectie en communicatie ontbreken.

8  Primair onderwijs

1-[ Er is geen onderzoek dat vitgaande van het begrippenpaar school-
kunst en authentiek leren de situatie van de Nederlandse kunsteducatie
in kaart heeft gebracht. Wel zijn er redelijk recente gegevens beschikbaar
over aanbod en resultaten van kunstvakken, namelijk de door het Cito verrich-
te periodieke peilingen van het onderwijsniveau in het primair onderwijs, de
evaluatie van de basisvorming door de inspectie van het onderwijs en onder-
zoek van de Universiteit Utrecht en Cultuurnetwerk Nederland naar de invoe-
ring van het vak CKV1. |k zal deze gegevens gebruiken om na te gaan in
hoeverre kenmerken van schoolkunst zoals omschreven door Efland en van
haar tegenhanger, de authentieke kunsteducatie, van toepassing zijn.
In het primair onderwijs worden de vakken tekenen en handvaardigheid,
muziek, spel ([drama) en beweging (dans) aangeduid met de term ‘kunstzinni-
ge oriéntatie’. Gemiddeld worden in een groep in een normale lesweek van
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de 25 klokuren drie klokuren besteed aan kunstzinnige oriéntatie. Dat komt
neer op 12 procent van de lesuren per week. Er treden daarbij wel grote ver-
schillen op tussen de scholen. Een kwart besteedt gemiddeld twee klokuren of
minder aan kunstvakken en 20 procent besteedt hieraan gemiddeld vier klok-
uren of meer (Van Hoorn, Haanstra & De Groot, 1997). Verreweg de meeste
tijd wordt besteed aan de beeldende vakken tekenen en handenarbeid/tex-
tiele werkvormen (gemiddeld 60 procent van de tijd voor kunstzinnige oriénta-
tie, dat wil zeggen grofweg tussen anderhalf en twee uur) en vervolgens aan
muziek (ongeveer een kwart van de tijd, circa 45 minuten) en dan aan drama
(9 procent), dans (6 procent) en tenslotte een heel klein beetje aan audiovisue-
le vorming (4 procent). Kunstzinnige oriéntatie wordt gegeven door groeps-
leerkrachten, maar een deel van de scholen maakt ook nog gebruik van vak-
docenten. Voor zowel beeldend als muziek gaat dat om circa een kwart van
de scholen.

Vanaf het midden van de jaren tachtig worden door het Cito (in opdracht van
het ministerie van OCenW) periodiek gegevens verzameld over de onderwijs-
resultaten in het basisonderwijs. Het onderzoek richt zich op het onderwijsa-
nbod, op de resultaten in termen van kennis, inzicht en vaardigheden en op
de veranderingen die zich in de loop van de jaren voordoen. Leerkrachten
van de bovenbouw worden ondervraagd over hun onderwijsaanbod en leer-
lingen van groep 8 (dus circa 12 jaar oud) krijgen opgaven en opdrachten te
maken die zijn afgeleid van de kerndoelen van het betreffende vakgebied.

Met betrekking tot de kunstzinnige oriéntatie in het basisonderwijs zijn gege-
vens verzameld over muziek en beeldende vorming. In de jaren tachtig is
eerst alleen het onderwijsaanbod in kaart gebracht en vervolgens heeft er
twee keer een peiling muziek plaats gevonden (1992 en 1997) en één keer
een peiling beeldend (peiling 1996, waarvan de resultaten in 2001 zijn
gepubliceerd). Enkele vitkomsten van de laatste peiling van muziek (Van
Weerden & Veldhuijzen, 2000) en van de peiling beeldende vorming
(Hermans, Van der Schoot, Sluijter & Verhelst, 2001) worden hierna beschre-
ven in relatie tot het begrip schoolkunst.

8.1 Doelstellingen
De bovenbouwleerkrachten beschouwen ‘plezier laten ervaren van zin-
gen/musiceren’ als belangrijkste doelstelling van muziekonderwijs , gevolgd
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door ‘expressie ter afwisseling van het cognitieve’. Men kan hierin zonder
veel kwade wil Eflands beschrijving in herkennen van schoolkunst als welkome
onderbreking van lezen en rekenen. Relatief het minste belang wordt gehecht
aan het bevorderen van creativiteit en het kennis bijbrengen van muzikale
aspecten, instrumenten en begrippen. Ook uit verschillende eerdere onderzoe-
ken in het primair onderwijs blijkt het plezier beleven aan kunstzinnige acti-
viteiten een van de belangrijkste doelstellingen te worden gevonden; kennis
van en inzicht in de kunsten en kunstbeschouwingsvaardigheden komen hele-
maal onderaan (o0.a. Haanstra, Oostwoud Wijdenes & Van der Kamp, 1992).
Bij andere kunstvakken dan muziek behoort creativiteitsontwikkeling vaak wel
tot de belangrijkste doelen.

8.2 Inhouden en werkvormen

Zowel bij muziek als bij beeldende vorming gaat het in hoofdzaak om
productieve kunsteducatie, dus om eigen kunstzinnige activiteiten van leerlin-
gen en in geringe mate om beschouwing en theorie. Bij muziek betreft dit in
meerderheid klassikaal zingen. Belangrijkste criteria bij het kiezen van liede-
ren zijn een goed klinkende melodie, een aansprekende tekst en geschiktheid
voor de situatie: zoals het seizoen, een speciale gelegenheid of een project.
Het laten ontwerpen en uitvoeren van een eigen ritme of melodie komt weinig
voor. Dat strookt met het geringe belang dat aan creativiteitsontwikkeling
wordt gehecht. Ook muziek beluisteren en spreken over muziek krijgen weinig
tijd en de minste tijd gaat naar vastleggen van muziek in een of andere vorm
van notatie.

Bij de invulling van het beeldend onderwijs gaat het vooral om wat wordt
genoemd 'het maken van werkstukken op basis van verbeelding en voorstel-
ling’, dus laten we zeggen een fantasiewerkstuk. Slechts incidenteel gaat het
om vormgeven naar de waarneming van de werkelijkheid (bijvoorbeeld een
stilleven of landschap) of vormgeven op basis van communicatieve of functio-
nele eisen aan een product. Dat laatste noemt men ook toegepaste vormge-
ving, zoals het maken van speelgoed, van affiches of een cd-hoes. In het pei-
lingonderzoek van het Cito werd leerlingen gevraagd een ontwerp voor een
eurobiljet te maken.®

Kunstbeschouwing en theorie vormen een zeer klein onderdeel van de beel-
dende vorming in het primair onderwijs. Slechts 30 procent van de scholen
gebruikt een muziekmethode. Daarentegen maakt meer dan 90 procent van
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de scholen gebruik van een methode voor de beeldende vakken. Maar het
gaat hierbij niet om het systematisch volgen van een methode, maar vooral
om het opdoen van lesideeén en soms om het volgen van één bepaalde les uit
de methode. De keuze van beeldende materialen is zeer beperkt (bij tekenen
vooral kleurpotlood, viltstift en plakkaatverf) en het gebruik van de computer
bij beeldende activiteiten is zeer gering.

8.3 Beoordeling

Beoordeling is geen halszaak bij de kunstvakken. Zo is het belangrijk-
ste criterium om zangprestaties te beoordelen enthousiasme en plezier. Bij de
beeldende vorming vindt in een minderheid van de gevallen (46 procent) een
werkbespreking plaats, en in de meerderheid van de gevallen worden de
werkstukken niet echt beoordeeld. Het beoordelen met cijfers komt nauwelijks
voor en onvoldoendes worden niet gegeven.

8.4 Resultaten

De resultaten bij muziek, afgemeten aan wat volgens de kerndoelen
van het basisonderwijs bereikt zou moeten worden, zijn niet erg opwekkend.
Op de meeste onderdelen van zowel muziek maken als muziek beluisteren
zijn de gemiddelde scores onvoldoende. Een aanwijzing voor de geringe
effectiviteit van het onderwijs is dat de hoeveelheid lestijd of het gebruik van
een methode er voor de resultaten weinig toedoen. Het inschakelen van een
vakleerkracht leidt op sommige punten wel tot betere prestaties, maar twee
variabelen zijn van doorslaggevend belang: het al of niet volgen van muziek-
les buiten de basisschool en de sociaal-economische achtergrond van de leer-
ling. Kortom, eigenlijk alleen kinderen die naar de muziekschool gaan, halen
de kerndoelen muziek voor het primair onderwijs. Er is ten opzichte van de
peiling van 1992 eerder een verslechtering dan een verbetering te constate-
ren. En kijken we verder terug dan blijkt dat er al sinds de jaren vijftig wordt
geklaagd over aanbod en resultaten van de muzieklessen in het primair
onderwijs.

Omdat er noch uit de kerndoelen beeldende vorming, noch op grond van
andere bronnen, duidelijke criteria en standaarden konden worden vastge-
steld, zijn geen conclusies getrokken over de mate waarin de leerlingen vol-
doen aan de kerndoelen. Waarom dat bij muziek wel mogelijk is, maar niet
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(of nog niet) voor de beeldende vorming heeft waarschijnlijk te maken met de
aard en invulling van het vak. Schoolmuziek is meer reproductief dan produc-
tief en kent meer ‘objectief’ vast te stellen technische kwaliteitseisen.

Volgens de grote meerderheid van de leerkrachten in het peilingonderzoek
beeldende vorming is een deel van de kerndoelen op het gebied van be-
schouwing te hoog gegrepen. Het rapport stelt dat docenten zich alleen des-
kundig voelen als het gaat om eenvoudige elementaire kenmerken van het
beeld. Uit resultaten blijkt ook dat leerling er in hun beschouwingen nog nau-
welijks in slagen een verband te leggen tussen de inhoud van voorstellingen
(die de meeste aandacht krijgen) en de meer formele kenmerken.

Uit het peilingonderzoek bleken vrijwel geen relaties tussen leerlingkenmerken
en schoolkenmerken enerzijds en de tekenprestaties anderzijds. Meisjes pres-
teerden beter dan jongens in de toegepaste opdracht, maar in tegenstelling
tot bij muziek bleek er geen relatie met sociaal-economische achtergrond.

De onderzoekers geven zelf aan dat er geen gegevens zijn verzameld over
buitenschoolse lessen of buitenschoolse ervaring (zoals bij muziek) en evenmin
over de door docenten gehanteerde didactiek. Beide aspecten zouden ver-
schillen in prestaties beter kunnen verklaren.

8.5 Commentaar deskundigen

In het peilingrapport muziek zijn de commentaren van enkele deskundi-
gen opgenomen. Ook deze wijzen op de kenmerken van schoolkunst. Eén
deskundige zegt: ‘Scholen zien muziek niet als vak, maar als tegenhanger van
de cognitieve vakken, als vitlaatklep of als leuk tussendoortje’ (Van Weerden
& Veldhuijzen, 2000, p. 52). Een ander zegt: ‘Als je ziet hoeveel aandacht er
is voor muziek buiten de scholen begrijp je er eigenlijk niets van’ (ibid. p.
76). Een derde zegt: ‘Ons muziekonderwijs heeft niets met de werkelijkheid te
maken. We zingen uit liedbundels met een liedrepertoire dat volstrekt afwijkt
van wat je op radio en televisie hoort.” En: ‘Het muziekonderwijs functioneert
niet omdat het niet bij de kinderen aansluit en omdat professionele muziek
niet het startpunt is’(ibid. p. 18). Dat is een pregnante samenvatting van het
ontbreken van authentiek leren.
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8.6 Kunst als sociaal bindmiddel

Al met al komen vuit de onderzoeksresultaten de verschillende kenmer-
ken van de door Efland en Bressler beschreven schoolkunststijl naar voren. Zo
worden als belangrijke doelstellingen plezier beleven en de onderbreking van
het cognitieve (lees: rekenen en taal) genoemd. De aansluiting van de inhou-
den met de leefwereld van de kinderen is beperkt, maar dat geldt ook voor
het beschouwelijke en theoretisch deel en voor de relatie met de professionele
kunstwereld. Er is weinig sprake van reflectie en onderlinge discussie over
elkaars werk, en feedback en beoordeling door de leerkracht zijn summier of
ontbreken. De kunstvakken in het basisonderwijs bevinden zich daarmee aan
de periferie van het curriculum. Maar anderzijds staat kunst juist vaak centraal
als de hele school bijeenkomt, hetzij intern voor een viering of een weekslui-
ting of extern, om zich te tonen aan ouders of de buurt. Een toneelvoorstel-
ling, zang of een tentoonstelling zijn dan de middelen die worden ingezet
(Van Hoorn, Haanstra & De Groot, 1998). En natuurlijk ook de schoolmusical,
die voor circa 80 procent van de basisscholen dient als feestelijke afsluiting
van de schoolloopbaan van de leerlingen. Veel scholen kopen daarvoor kant-
enklare musicals in, dat wil zeggen met scenario, liedteksten en muziek. Dit is
Bresslers productiegerichte aanpak met minimale eigen inbreng van de leerlin-
gen. Maar er zijn ook scholen waar de hele musical zelf wordt geschreven en
gecomponeerd. In het Musicalproject van het voormalige LOKV Nederlands
Instituut voor Kunsteducatie is getracht de kwaliteit van deze typische repre-
sentant van schoolkunst te vergroten door er een bezoek aan een professione-
le musical aan te verbinden en door het aanbieden van professionele hulp bij
de productie en uitvoering van de musical (Oostwoud Wijdenes & Haanstra,

1999).

Schoolkunst heeft met dit soort activiteiten een sterk integrerende functie,
gericht op gemeenschappelijke beleving en binding. Efland noemt dit aspect
niet zo expliciet, waarschijnlijk omdat hij zich beperkt tot de beeldende kunst,
terwijl deze functie met name bij de podiumkunsten tot vitdrukking komt.
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9  Voortgezet onderwijs

Als de leerlingen het voortgezet onderwijs hebben bereikt zijn bij veel

van hen de eigen spontane kunstzinnige activiteiten al flink afgenomen.
Daarentegen wordt de alledaagse cultuurbeleving steeds belangrijker. Ook de
context van de kunstvakken in het voorgezet onderwijs is - met een sterkere
vakkenstructuur en met vakdocenten - een heel andere dan die van het basis-
onderwijs. Er zijn bovendien twee belangrijke recente ontwikkelingen die een
andere kant op lijken te wijzen dan Eflands schoolkunst. Ten eerste is er qua
inhoud in de kunstvakken steeds meer nadruk gekomen op theorie en beschou-
wing en er worden onder meer in het kader van het Cultuur en Schoolproject
allerlei pogingen gedaan om de relatie met de professionele kunsten te ver-
sterken. Ten tweede hebben de veranderingen in didactiek die worden be-
oogd bij de grote onderwijsvernieuwingen van de basisvorming en Tweede
Fase veel kenmerken van het authentieke leren.

Wat betreft de groei van de theoretische component is het van belang dat in
de jaren zeventig de eindexamens in de beeldende vakken en muziek zijn
ingevoerd, eerst alleen in mavo en havo en later ook in het vwo. De kunstdo-
centen waren tot dan toe volstrekt autonoom geweest in het bepalen van de
lesinhouden, didactiek en beoordeling. Maar door de examens kwam de leer-
planontwikkeling op gang. De formulering van exameneisen betekende ook
een verantwoording van wat leerlingen geacht worden te bereiken. Naast het
productieve deel werd een plaats gegeven aan de theorie: de kunst- en
muziekgeschiedenis en kunstbeschouwing. In termen van de pendelbeweging
tussen leerling en leerstof bewoog de slinger zich bij de kunstvakken weer
richting leerstof en discipline. Dit wordt ook geillustreerd door de verandering
in de verzamelnamen die worden gebruikt: ‘expressievakken’, ‘creatieve vak-
ken’ en ‘kunstzinnige vorming’ heten later 'kunsteducatie’ en ‘kunstvakken’. Bij
de exacte vakken en de talen was er in die jaren juist het begin van een om-
gekeerde beweging te zien: van nadruk op structuur van de discipline naar
de leefwereld van de leerling (Terwel & Volman, 1998). Bij de exacte vakken
is te denken aan realistisch reken- en wiskundeonderwijs en bij talen aan de
communicatieve (functionele) benadering met meer aandacht voor levensechte
taalgebruiksituaties.

Een oorzaak van de late doorbraak van de disciplinegerichte benadering in
de kunstvakken is dat deze veronderstelt dat kennis van en inzicht in het
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gebied van de kunsten op zich waardevol genoeg zijn om een plaats in het
curriculum te rechtvaardigen.” Maar zoals al aangegeven, werd en wordt
kunst in het onderwijs vaak als een luxe beschouwd. In de nooit aflatende
legitimeringsdiscussie leggen de kunstintrinsieke doelen onvoldoende gewicht
in de schaal en worden steeds weer instrumentele effecten aangevoerd als
onderbouwing van de kunstvakken. Het gaat dan onder meer om de bevorde-
ring van creativiteit en divergent denken, van sociale en motorische vaardig-
heden, probleemoplossend gedrag, sociale cohesie en dergelijke. Deze moei-
lik aantoonbare instrumentele effecten (Haanstra, 1994; Winner & Hetland,
2000) worden bovendien vooral gekoppeld aan het productieve deel van de
kunstvakken: de eigen activiteiten van leerlingen. Daarbij kan men veel min-
der dan bij kunstgeschiedenis of muziektheorie spreken van een bepaald over-
draagbaar en gestructureerd kennisgebied. Hoe dan ook, de invoering van
de examens betekende wat dit betreft een keerpunt. Zij gaf meer gewicht aan
de intrinsieke doelen van kunst én aan de theoretische component. In de twe-
de helft van de jaren negentig deed circa 14 procent van alle examenkandi-
daten van mavo, havo en vwo eindexamen in een kunstvak (en in meerder-
heid waren dat meisjes).

10 Basisvorming

1-[ De theoretische component in de kunstvakken bleef lange tijd beperkt

tot de examenprogramma'’s van mavo, havo en vwo. Maar deze situa-
tie is veranderd met de invoering in 1993 van de basisvorming: het verplichte
pakket van 15 vakken voor alle 12- tot 15-jarigen. Scholen moeten in de
basisvorming tenminste twee kunstvakken aanbieden. Traditioneel waren dat
meestal muziek en een of twee van de beeldende vakken (tekenen, handenar-
beid, textiele werkvormen). In de basisvorming kregen echter dans en drama
een in beginsel gelijkwaardige positie. Daar ging overigens een harde belan-
genstrijd aan vooraf tussen de vertegenwoordigers van de gevestigde en de
‘nieuwe’ kunstvakken (0.a. Coppens, 2000). In de praktijk worden de vakken
dans en drama nog veel minder gegeven dan muziek en beeldende vorming.
Ook de positie van de onder de beeldende vakken gerangschikte audiovisue-
le vorming is nog steeds marginaal. Volgens de inspectie staat dit in minder
dan één procent van de scholen op het rooster in de basisvorming.
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Voor alle vakken in de basisvorming zijn zogeheten kerndoelen ontwikkeld en
de kerndoelen van de kunstvakken bevatten ook theoretische en beschouwe-
like componenten. Zo moeten leraren dans aandacht besteden aan kunstbe-
schouwelijke doelen als: ‘Leerlingen kunnen voorbeelden geven van de bete-
kenis en beleving van dans in verschillende culturen en verschillende tijden.’
De veranderingen van de basisvorming betroffen niet alleen de samenstelling
en inhoud van de vakken, maar ook de didactische aanpak. Deze didactische
aanpak ging uit van drie kernkarakteristieken: toepassen, vaardigheid en
samenhang (het zogeheten TVS-model). De didactiek die dit model impliceert
bevat veel kenmerken van authentiek leren (0.a. Roelofs, Franssen, Houtveen
& Lagerweij, 1999). Zo wordt met toepasbaarheid gedoeld op toepasbaar-
heid in het persoonlijk leven of in het maatschappelijk functioneren, op een
koppeling aan voor de leerling herkenbare situaties en op het actief met de
leerstof omgaan.

10.1 Evaluatie basisvorming

De inspectie van het onderwijs (1999q, b, ¢, d) heeft de basisvorming
vijf jaren na de invoering uitgebreid geévalueerd. De evaluatievragen betrof-
fen de voorwaarden (zoals onderwijsvoorzieningen en schoolorganisatie), de
kwaliteit van het onderwijsleerproces en de resultaten van het onderwijs. Voor
het vaststellen van dat laatste is onder meer gebruikgemaakt van de afsluiten-
de toetsen basisvorming van het Cito. Hoewel de inspectie wat zij noemt ‘vol-
doende kernkwaliteit’ constateert in de onderbouw, hebben scholen nog niet
voldoende vorderingen gemaakt met de inhoudelijke en didactische aanpas-
sing aan de eisen van de basisvorming. Er zijn daarbij aanzienlijke verschil-
len tussen schooltypen en tussen scholen. Inmiddels staat de basisvorming
sterk ter discussie en zijn door de inspectie van het onderwijs, het ministerie
(OCenW, 2000) en de Onderwijsraad (2001) ingrijpende wijzigingen voor-
gesteld. De Onderwijsraad wil op korte termijn een beperkter kerncurriculum,
met daarnaast een differentieel curriculum dat is gestoeld op behoeften van
leerlingen en mogelijkheden van scholen. Kunstvakken worden, gezien het
belang van een brede vorming, gerekend tot het kerncurriculum. De Onder-
wijsraad typeert de kunstvakken als ‘doe-vakken’ die ook een beroep doen op
andere competenties dan de typisch cognitieve vakken. De raad wil de scho-
len wel meer vrijheid geven dan de bestaande voorgeschreven keuze van
twee kunstvakken. De voorgestelde veranderingen betreffen niet zozeer de
gewenste didactische aanpak.
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10.2 Actief leren

De inspectie noemt het begrip authentiek leren in haar evaluatie niet.
Wel wordt gesproken over ‘actief leren’ als een van de belangrijkste didacti-
sche vernieuwingen die wordt nagestreefd met de invoering van de basisvor-
ming. De essentie ervan is dat leerlingen zelf hun kennis en vaardigheden
opbouwen, met behulp van informatie die geinterpreteerd, bewerkt en geassi-
mileerd wordt in samenhang met aanwezige kennis en vaardigheden. De
inspectie heeft gekeken of de docent ruimte biedt voor zelfstandig werken,
stimuleert dat leerlingen zelf initiatieven nemen, zorgt voor interacties tussen
leerlingen en de leerlingen hun eigen oplossingen laat expliciteren en daarop
laat reflecteren. De omschrijving van actief leren en de operationalisering
ervan verwijzen naar constructivisme en authentieke instructie.

Het zijn merendeels nieuwe vakken zoals informatiekunde, techniek en verzor-
ging die relatief goed scoren op actief leren. Van de kunstvakken krijgt alleen
drama op dit punt een voldoende. Bij de vakken muziek en dans en bij de
beeldende vakken wordt het actief leren onvoldoende bevorderd volgens de
inspectie. Evenals in het basisonderwijs kennen veel muzieklessen een overwe-
gend klassikaal verloop, waarbij de docent een sterk sturende rol heeft. Een
verklaring is volgens de inspectie dat leerlingen vaak starten zonder enige
basisvaardigheid muziek en daarom moeten opdrachten vaak onder directe
leiding worden vitgevoerd. Verder vereist zelfstandig werken in muziek ook
veel organisatievermogen. Al met al komen leerlingen bij muziek te weinig toe
aan zelfstandig werken en worden ze te weinig gestimuleerd tot eigen initia-
tieven, creativiteit en reflectie. Maar bij de beeldende vakken blijken de
docenten er nog meer dan bij muziek moeite mee te hebben een actief leer-
proces bij de leerlingen op gang te brengen. De doelen van de beeldende
lessen worden zelden geéxpliciteerd en er is qua werkvormen en opdrachten
sprake van een zekere routinematigheid. Er is weinig gerichte feedback en de
leraar nodigt in een minderheid van de lessen leerlingen uit een eigen stand-
punt of visie kenbaar te maken.

10.3 Leefwereld

De relatie met de leefwereld wordt door de inspectie bij de meeste
kunstvakken als ontoereikend beoordeeld. Docenten van de beeldende vakken
maken weinig gebruik van lesmateriaal dat aansluit op de visuele jeugdcultuur
van de leerlingen en ook docenten dans houden weinig rekening met de leef-
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wereld van de leerlingen. In de bezochte muzieklessen worden vaak liedjes
vit de popcultuur van de jaren zeventig gebruikt, de tijd dat veel leraren zelf
jong waren. ‘Leraren slagen er nog maar mondjesmaat in een brug te slaan
naar de muzikale voorkeuren van de huidige jeugd. Ze leveren weinig heden-
daagse aanvullingen op het repertoire uit de methodes,” aldus de inspectie

(19994, p. 32).

10.4 Theorie en beschouwing

Hoewel er kerndoelen met betrekking tot beschouwing en theorie zijn
geformuleerd, blijken die in de lespraktijk van met name de beeldende vak-
ken, dans en drama nog een ondergeschikte positie in te nemen. Bij de beel-
dende vakken vinden veel leraren het wel belangrijk dat leerlingen leren
reflecteren op hun werkproces, maar ze willen de theorie beperken ten gunste
van praktisch werk (Inspectie van het onderwijs, 1999q, p. 27). En het eerder
als voorbeeld genoemde kerndoel dans over de betekenis en beleving van
dans in verschillende culturen en verschillende tijden wordt in slechts een
kwart van de onderzochte scholen zo behandeld dat de leerlingen er echt iets
van kunnen opsteken (Inspectie van het onderwijs, 1999b, p. 22).

10.5 Kenmerken schoolkunst in de basisvorming

Het beeld dat de inspectie schetst van de basisvorming in de kunstvak-
ken is zeker niet op alle punten negatief. |k heb een wat selectieve keuze vit
de evaluatiegegevens gemaakt, om aan te geven dat de kunstvakken zeker
niet als vanzelf voldoen aan de criteria van het authentiek leren. Belangrijke
criteria zoals de constructie van kennis in complexe taaksituaties (waarbij
denkprocessen worden gearticuleerd), gerichtheid op de leefwereld, en onder-
linge communicatie en samenwerking worden door de inspectie maar ten dele
en vaak onvoldoende herkend in de lesobservaties.

Betekent dit omgekeerd dat wat Efland en Bressler kenmerkend vinden voor de
stijl en de functie van schoolkunst in het basisonderwijs ook van toepassing is
in het voortgezet onderwijs2 De stijl van producten en uitvoeringen van leerlin-
gen in het voortgezet onderwijs is weliswaar overwegend schools, in de zin
van braaf en conventioneel, maar lijkt minder eenduidig te omschrijven dan
de eerder beschreven kenmerken van schoolkunst in het primair onderwijs.
Het zou afzonderlijke studie vergen om eigenschappen van de schoolkunststijl
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in het voortgezet onderwijs en de veranderingen die daarin de laatste decen-
nia zijn opgetreden, te beschrijven en te verklaren.

Is een belangrijke functie van schoolkunst, namelijk een tegenwicht of tijdelijke
ontsnapping bieden aan de verplichtingen van de kernvakken, ook in het vo-
rtgezet onderwijs van toepassing® Eén van de uitkomsten van een enquéte
van de inspectie lijkt daar op te wijzen (Inspectie van het onderwijs, 1999%).
Uit die vitkomst blijkt dat de kunstvakken in de ogen van de leerlingen tot de
leukste vakken behoren. En de kunstvakken worden door de leerlingen ook
aangemerkt als de vakken waar je het minste huiswerk voor krijgt. Echter
zowel muziek als de beeldende vakken worden door leerlingen (maar ook
door hun ouders) tevens tot de minst belangrijke van alle vakken van de basis-
vorming gerekend! Deze enquéte-uitkomst is een nogal grove indicatie. In
Engeland is vorig jaar een zeer uitgebreid onderzoeksrapport verschenen
over de effecten van de kunstvakken in het voortgezet onderwijs (Harland,
Kinder, Lord, Scott & Haynes, 2000). De onderzoekers hebben op grond van
wat leerlingen zelf rapporteren verschillende categorieén van effecten onder-
scheiden zoals kennis en vaardigheden, creativiteit en denkvaardigheden,
communicatieve vaardigheden, sociale vaardigheden en dergelijke. Een
belangrijke categorie wordt door de onderzoekers aangeduid met ‘forms of
enjoyment and therapy’(vgl. tabel 11.1, p. 261). Het gaat daarbij om het ple-
zier en de bevrediging die leerlingen zeggen te ontlenen aan kunstzinnige
activiteiten, soms gaat het ook om gevoelens van geluk. Andersom gaat het
om het wegnemen van negatieve gevoelens en frustraties. Er is in de beleving
van de leerlingen bij de kunstvakken minder druk dan bij de meeste andere
vakken; je hoeft je niet zo te concentreren zegt de een, en een ander zegt ‘in
art you have to concentrate, but in a different way’ of ‘it is more relaxing than
some of the other subjects like maths’(p. 35). Deels komen deze effecten over-
een met de therapeutische effecten die Efland noemt, maar die hij uvitsluitend
negatief interpreteert als escapisme en verhulling van het ware karakter van
de school. Uit de antwoorden in dit onderzoek blijkt dat die functie van de
kunstvakken door de leerlingen veelal positief wordt beoordeeld. Ook
Csikszentmihalyi en Schiefele (1992) benadrukken dat kunstvakken voor veel
leerlingen de bovenbeschreven ervaringen kunnen opleveren. Het lijkt me
waarschijnlijk dat deze effecten eveneens gelden voor Nederlandse leerlingen
in het voortgezet onderwijs.
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Daarnaast heeft, net als in het primair onderwijs, de kunst ook in het voortge-
zet onderwijs een sociale functie voor de schoolgemeenschap. Vrijwel alle
middelbare scholen kennen hun muziekpresentaties, de toneelvoorstelling, de
open avonden, de talentenjachten en de populaire schoolmusical. Een kenmer-
kende tekst uit een schoolgids luidt: ‘Onze tweejaarlijks musical is voor veel
leerlingen het artistieke hoogtepunt van hun schoolloopbaan.’ En in de gids
van een andere school staat: ‘Veel mensen zijn altijd betrokken bij de produc-
tie en uitvoering van onze musicals, en dat is verheugend: kennelijk heeft men
er plezier in aan een dergelijk project mee te doen.’

11 Tweede Fase

1-[ Meer nadruk op theoretische en beschouwelijke componenten en een
didactische aanpak richting de actieve leerling zijn in de kunstvakken
in de Tweede Fase en in het studiehuis nog in veel sterkere mate voorzien dan
in de basisvorming. Veel docenten van kunstvakken achtten véér de invoering

ervan de kenmerken van het studiehuis voor kunstvakken minder nieuw dan
voor veel andere vakken. Volgens de betrokken docenten bezat het themati-
sche eindexamenprogramma beeldend voor het vwo al veel kenmerken van
de gewenste studiehuisaanpak. En het Informatiepunt Dans stelde dat de idee-
en achter het studiehuis de dansexpressie ‘als op de huid geschreven’ zijn
(KPC, 1997). En in de toelichting bij de eindtermen muziek van het voorge-
stelde examenprogramma staat: ‘Het leertheoretisch kader voor het program-
ma muziek hoefde niet te worden gewijzigd. Het leren door handelen, het
werken in groepen, het proefondervindelijk bereiken van oplossingen vanuit
eigen initiatief, persoonlijke verwerking en creativiteit, kortom het leren leren,
samen met anderen en individueel stond in het examenprogramma altijd al
centraal’ (Stuurgroep profiel Tweede Fase, 1997, p. 85). De vermeende aan-
sluiting van de kunstvakken op de leerlinggerichte oriéntatie van het studiehuis
heeft vooral betrekking op het productieve deel. De kunstvakken worden ech-
ter in de nieuwe Tweede Fase gekenmerkt door een aanzienlijke versterking
van het theoretische deel. Dit vereist enige uitleg over de nieuwe kunstvakken.

Ik beperk me wat betreft de vrij gecompliceerde situatie in de bovenbouw van
havo en vwo hoofdzakelijk tot het voor alle leerlingen verplichte vak CKV1,

Culturele en Kunstzinnige Vorming 1. Ik zeg alle leerlingen, maar de gymnasi-
asten krijgen het vak Klassieke Culturele Vorming. Er bestaat ook CKV zonder
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meer (zonder nummer dus) en dat is het vak dat vmbo'ers krijgen en dan zijn
er ook nog CKV2 en CKV3. Die zijn verplicht voor leerlingen die het profiel
Cultuur en Maatschappij hebben gekozen. Dat doet ongeveer 30 procent van
de havo- en 15 procent van de vwo-leerlingen en het zijn veel meer meisjes
dan jongens die dit profiel kiezen (bron: OCenW, begroting 2001). CKV3 is
vergelijkbaar met het voormalige eindexamenprogramma in de kunstvakken.
CKV2 is een algemeen cultuurhistorisch vak dat alle kunstdisciplines omvat.
Met name de situatie rond het vak CKV2 is problematisch. De overheid heeft
CKV2 nog steeds niet verplicht gesteld voor scholen en docentenopleidingen
in de kunstvakken worstelen met de voorbereiding van hun praktisch georién-
teerde studenten op dit geheel theoretische vak. CKV2 is een politiek compro-
mis om kunst in een verplicht profielvak aanvaardbaar te maken voor het vwo
en daarmee als voorbereiding op een universitaire studie. Een kunstvak met
nadruk op het productieve (zoals bij de voormalige examenvakken muziek en
beeldend) was niet acceptabel voor de universitaire wereld.®

12 CKVI

1-[ Terug naar CKV1. De algemene doelstelling van het vak luidt: *De kan-

didaat kan een gemotiveerde keuze maken voor voor hem betekenis-
volle activiteiten op het gebied van kunst en cultuur, op grond van: (1) erve-
ring met deelname aan culturele activiteiten, (2) kennis van kunst en cultuur,
(3) praktische activiteiten op het gebied van één of meer kunstdisciplines en
(4) de reflectie daarop.’ Voor de bedenkers van CKV1 staat voorop dat leer-
lingen moeten ervaren wat kunst en cultuur is. Havo-leerlingen moeten min-
stens zes en vwo-leerlingen minstens tien verschillende voorstellingen, tentoon-
stellingen of films bezoeken en boeken lezen. Die culturele activiteiten dienen
van ‘algemeen erkende kwaliteit’ te zijn.

Het tweede onderdeel, de kennis van kunst en cultuur komt aan de orde in
een aantal te kiezen thema's. Het derde onderdeel, de praktische activiteiten,
omvat het maken van een eigen werkstuk of productie in een of meer kunstdis-
ciplines. Het examenprogramma stelt geen nadere eisen aan de praktische ac-
tiviteiten: wat felt is het deelnemen of maken op zich (Schénau, 1998, p. 29).
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Het nieuwe vak kent geen centraal landelijk examen, maar wordt afgesloten
met een schoolexamen dat bestaat uit een zogeheten kunstdossier. In dit kunst-
dossier zijn de verslagen van culturele activiteiten opgenomen, de behande-
ling van bepaalde thema’s en de resultaten van praktisch werk. Het bevat ook
vaack een zogeheten kunstautobiografie. Zo'n autobiografie geeft bij de start
van het vak CKV1 een indruk van de ervaring van een leerling op cultureel
gebied. Nadat de leerling het kunstdossier heeft afgesloten vindt de reflectie
plaats. Doel van de reflectie is om zicht te krijgen op de ontwikkeling van een
leerling binnen CKV1. Al met al ligt in het nieuwe vak CKV1 het primaat bij
de beschouwing en reflectie en het praktische deel heeft daarbij slechts een
beperkte ondersteunende functie.

12.1 CKV1 en kenmerken authentiek leren

Zowel CKV1 als CKV2 hebben weinig meer gemeen met de door
Efland genoemde kenmerken van schoolkunst. Contact met de professionele
kunstwereld is immers een van de hoofddoelen. En op papier voldoet
Culturele en Kunstzinnige Vorming 1, (let wel geen culturele en kunstzinnige
scholing) aan bijna aan alle kenmerken van authentiek leren. De aansluiting
bij voorkennis en bestaande cognities wordt zeer letterlijk genomen door leer-
lingen een kunstautobiografie te laten maken. Er is sprake van complexe en
levensechte taken: leerlingen moeten erop uit om ‘live’ concerten en voorstel-
lingen te bezoeken en beeldende kunst te zien en dat liefst niet klassikaal en
onder toezicht, maar individueel of in kleine groepjes. De eigen gemotiveerde
voorkeuren en interesses staan voorop bij de keuze van culturele activiteiten
en er is sprake van samenwerking, het presenteren van eigen standpunten, het
discussiéren hierover et cetera. En de reflectie op de opgedane ervaringen
(neergeslagen in een kunstdossier) wordt expliciet voorgeschreven in de eind-
termen.

Het vak is nu twee jaar ingevoerd en ik ben met de Universiteit Utrecht en
Cultuurnetwerk Nederland betrokken bij een onderzoek naar de invoering van
CKV1 en de effecten ervan op latere cultuurdeelname (Ganzeboom, Haan-
stra, Van Hoorn, Nagel en Vingerhoets, 2001). Zoals te verwachten zijn er
nog allerlei aanloopproblemen bij de organisatie en vormgeving van dit vak.
Waar het mij nu om gaat zijn enkele wezenlijke kwesties in relatie tot de ken-
merken van authentiek leren. Deze zien we in de praktijk ten dele gerealise-
rd. Er worden autobiografieén en verslagen van bijgewoonde culturele acti-
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viteiten geschreven en er wordt gediscussieerd over de samengestelde kunst-
dossiers. De culturele activiteiten worden in de meerderheid van de gevallen
door de leerlingen zelf bepaald, maar wel na overleg met of, zo men wil, in
onderhandeling met de docent. De eigen voorkeuren blijken ook uit het ver-
houdingsgewijs grote percentage activiteiten dat aan filmbezoek wordt
besteed. In het schooljaar 1999-2000 had 78 procent van de leerlingen ten-
minste één keer film als een CKV1-activiteit gekozen tegen 12 procent een
klassiek concert.

12.2 Problemen ten aanzien van CKV1

Blijkens ons onderzoek vinden docenten het motiveren van een deel
van de leerlingen één van de grootste problemen van CKV1. ‘In de praktijk is
het toch worstelen met de aversie van leerlingen,” zegt een kunstcodrdinator
(ibid. p. 44). Het uitgangspunt dat leren in levensechte situaties en een actie-
ve rol van de leerling motiverend zullen werken is hier blijkbaar niet voor alle
leerlingen van toepassing. Een van de redenen is dat men het ‘nut’ van een
kunstvak niet inziet. Dat bleek ook al vit de enquétegegevens van de basisvor-
ming. Vooral jongens denken functioneel in termen van het moet passend of
noodzakelijk zijn voor verdere studie of latere beroepsuitoefening. Een vak
dat voorbereidt op cultuurdeelname heeft daarin voor die leerlingen geen
plaats. Een kenmerkende vitspraak, die ik tegenkwam in de chatbox van de
CJP-website over CKV luidt: ‘lk vind CKV een onzinnig vak, ik heb er later
toch niks aan want ik wil geen beroep wat met CKV te maken heeft.’

Een andere belangrijke reden is dat het schrijven van verslagen over de cultu-
rele activiteiten weerstanden oproept. Ook een aantal deskundigen heeft hier
bezwaren tegen. Van Bakelen (2000, p. 39) spreekt over ‘verslagenritis’ als
ziekte van CKV1 en van de Tweede Fase in het algemeen en pleit voor een
zeer beperkt aantal schriftelijke verslagen. Bij de verwerking van de andere
activiteiten zouden dan vooral praktische activiteiten kunnen worden gebruikt.
Ook een stijgend aantal CKV-docenten zoekt het in die richting. Het idee is
sympathiek en het sluit ook aan bij de wens van een deel van de leerlingen
en docenten (vooral kunstdocenten, niet zozeer de talendocenten) om het aan-
deel van de praktische activiteiten te vergroten. Bovendien, je kunt niet alles
wat je aan kunst beleeft in woorden uitdrukken en de schriftelijke verslagen
geven de verbaal begaafde leerlingen weer eens het voordeel, terwijl in de
kunstvakken ook andere vaardigheden (zoals de muzikale, de visueel-ruimte-
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like, de lichamelijke) aangesproken zouden moeten worden. Toch zijn er
mijns inziens bezwaren.

In de eerste plaats hebben de praktische verwerkingen in de vorm van een
dans, een toneelscéne, een lied of een tekening op hun beurt weer interpreta-
tie nodig om na te gaan wat de leerling ermee bedoelt. Het probleem wordt
verschoven. Het gaat immers niet om een kunstzinnige vervanging of vertaling
van het geziene of gehoorde, maar om een communiceerbare en bespreekba-
re verwerking en reflectie. Uiteindelijk is een verbaal verslag (mondeling of
schriftelijk) het meest eenduidig (Oostwoud Wijdenes & Haanstra, 1997,

p. 29-31). Wil men meer praktisch activiteiten, dan moet men daar een ande-
re vorm en legitimering voor vinden.’

Een meer fundamenteel bezwaar tegen het schrappen van verslagen ten gun-
ste van kunstzinnige verwerkingen is dat het afbreuk doet aan de levensecht-
heid van de problemen die leerlingen moeten oplossen. De opdrachten betref-
fen dan geen reéel professioneel probleem, maar een probleem dat alleen in
de schoolse context is gecreéerd en hoeft te worden opgelost. Als u een kri-
tiek op een tentoonstelling wilt raadplegen dan zult u niet tevreden zijn met
een dansje van Anna Tilroe. Dat lijkt een wat flauwe vergelijking, en een
tegenwerping zal zijn dat het helemaal niet het streven van dit vak is dat leer-
lingen goede (of betere) kunstkritieken leren schrijven. Het gaat niet om het
aanleren van een authentieke vaktaal van kunstkritiek (bijvoorbeeld Koroscik,
1997), maar om het beleven van kunst nu en later, anders gezegd om het
beter toerusten van de kunstconsument. Dat schept echter onduidelijkheid over
welk vakgebied en over welk mogelijk streefniveau we het in dit vak heb-
ben.'® Vanuit het authentieke leren geredeneerd is dit voor zowel docenten als
leerlingen een onzeker referentiekader en in het ergste geval is het een vitno-
diging tot vrijblijvendheid. Het maakt het vak CKV1 kwetsbaar, zeker als de
pendelbeweging weer in de richting van de structuur van de disciplines gaat
bewegen, bijvoorbeeld na het evalueren van de Tweede Fase.

13 Plezier in de kunst

ﬂ CKV1 stelt het plezier in culturele activiteiten voorop, zo kan men lezen
in een recente publicatie van de SLO (Bruijn, Dinsbach en Roos, 2001,
p. 13). En uit verschillende onderzoeken is naar voren gekomen dat de leer-
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krachten in het basisonderwijs ‘plezier laten ervaren’ als een van de belang-
rijkste doelstellingen van kunstvakken beschouwen. Dit roept ook weerstand
op. Zo reageerde een eerder genoemde deskundige op het PPON-muziekrap-
port:'lk vind het een enorme shock dat leerkrachten en ook vakleerkrachten bij
het vak muziek ‘plezier maken’ op de eerste plaats stellen. Geen docent zal
zoiets zeggen als het om rekenen gaat. Als je weet wat je met je onderwijs
wilt bereiken zet je zoiets niet bovenaan’ (Van Weerden & Veldhuijzen, 2000,
p. 52). En Noordervliet (1999) schreef in de Volkskrant eens het volgende
over 'leesplezier’ als doel van literatuuronderwijs'': ‘Het literatuuronderwijs is
gericht op leesplezier. Op de leerling. Op zijn welbevinden. Niet op zijn ge-
stelijke ontwikkeling. Dieper kan een vak niet zinken. Het kan me helemaal
niet schelen wat een leerling van een boek vindt. [...) Ik wil weten of de leer-
ling begrepen heeft wat er staat en waarom het er staat zoals het er staat...’?

Wat de tegenstanders van al dat plezier vrezen is dat het eigenlijk een ander
woord is voor vrijblijvendheid en gemakzucht. Kortom, ze vrezen Eflands
schoolkunst met als hoofdkenmerk ‘art is supposed to be easy and fun’. Wie
echter de psychologisch onderbouwde theorieén over kunstwaardering en
cultuurdeelname doorneemt, ziet dat plezier, de hedonistische werking van
kunst, een kernvariabele is. Dat geldt voor de zogeheten activatietheorie van
Berlyne, die stelt dat een bepaalde mate van stimulering door kunst tot een
plezierige sensatie leidt. Maar plezier is ook de belangrijkste verklaring bij
theorieén die van deze activatietheorie zijn afgeleid. Scitovsky (1992)
beschrijft de voldoening van het overwinnen van de spanning die kunst kijken
en het zelf maken van kunst kan oproepen en Ganzeboom (1989) wijst op de
plezierige beloning van het kunnen verwerken van steeds complexere vormen
van culturele informatie. En ook de meer op de cognitieve psychologie geba-
seerde assimilatietheorieén van kunstwaardering (Knulst, 1995; Zusne, 1986)
hebben als kern het gevoel van voldoening dat ontstaat als men onbekende
stimuli kan inpassen in eerder opgebouwde kennis.

Naast deze belangrijke plaats voor het ‘principe van plezier’ (Hughes, 1993,
p. 180) in theorieén over kunstoordelen is het opvallend dat er de laatste
jaren diverse pleidooien zijn gehouden om in het kunstbeleid meer aandacht
te besteden aan de beleving en het plezier dat het publiek aan kunst ontleent
of zou moeten ontlenen (Van der Tas 1998; Van Stokkom, 1995; Schnabel,
1997). Schnabel wees op het belang van plezier en belevingskwaliteit van
kunst voor het publiek. ‘De verbinding van kunst met lust in de ruimste zin van
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het woord lijkt in het kunstbeleid nooit een thema te zijn’ (p. 33) en hij hoopte
op een kunstennota met gedachten over wat er leuk, mooi, aardig, ontroerend
of spannend aan kunst kan zijn.

Maar niet alleen voor het publiek is de dimensie van beleving en plezier van
belang. Onderzoek van Csikszentmihalyi en Robinson (1990) liet zien dat
emotie en plezier wel degelijk een belangrijke dimensie is bij de esthetische
waarneming van kunstexperts. En de kunstcriticus Wendy Steiner hield in The
scandal of pleasure (1995) een uitvoerig pleidooi voor het plezier dat aan
kunst kan worden ontleend (althans als men kunst ziet als door kunstenaars
gemaakte representaties van de werkelijkheid en niet als de werkelijkheid
zelf). Steiner wilde aanvankelijk kunstkritiek bedrijven als een strenge weten-
schap met strikte methoden en vanuit eenduidige definities. En als mensen
over het belang van persoonlijke voorkeuren begonnen, antwoordde ze geér-
gerd dat een natuurkundige toch ook niet zijn werk doet omdat hij van licht
houdt! Ze bemerkte echter dat ondanks al haar opgedane expertise de echte
drijfveer van haar kritieken subjectieve ervaringen en voorkeuren waren.
Houden van, iets belangrijk vinden op dit moment en in die bepaalde situatie:
dat is de essentie van elke kritiek, aldus Steiner.

In de empirische esthetiek wordt vaak een onderscheid gemaakt tussen de
spontane subjectieve voorkeur (gebaseerd op de ‘pleasingness’, de aange-
naamheid van het kunstwerk) en het meer afgewogen intellectuele oordeel
(verwijzend naar de ‘interestingness’ van het kunstwerk). Een plausibele theo-
rie (Parsons, 1987) is dat voor kinderen en meer in het algemeen de naieve
beoordelaar de ‘pleasingness’ en ‘interestingness’ moeilijk zijn te onderschei-
den. lets is interessant of goed omdat het leuk en mooi is en andersom. Bij de
experts zou er daarentegen vaak wel een duidelijk onderscheid optreden. Een
expert kan een kunstwerk weliswaar niet mooi of onaangenaam vinden, maar
kan tevens oordelen dat het wel goed is gedaan, bijvoorbeeld omdat het een
interessante inbreuk is met een bepaalde stijl of iets dergelijks. Maar onder-
zoek laat zien dat die twee beoordelingsdimensies ook bij ervaren beoorde-
laars hoog correleren (Neperud, 1988; Hekkert, 1995) en dat de scheiding
meer uitzondering dan regel is. Steiners zelfinzicht is daar de illustratie van.

De bovengenoemde theorieén over kunstdeelname vereenzelvigen kunstplezier
niet met gemak en ontspanning, maar geven aan dat dit kunstplezier juist ster-
ker en minder kortstondig wordt door de geleverde inspanning, door het over-
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winnen van moeilijkheden en het uitbreiden van kennis en vaardigheden (o.a.
Scitovsky, 1992). Kortom, plezier hangt juist samen met geestelijke ontwikke-
ling en het moeilijker maken. Het leuke van een kunstvak zou dus niet mogen
betekenen dat er geen eisen worden gesteld, dat het een vrijblijvende aange-
legenheid is.'

Een andere constatering met betrekking tot plezier is dat het in educatieve
context vaak wordt gekuist en beperkt tot de esthetische genoegens van een
mooie compositie of tot het intellectuele genoegen van het oplossen van een
kunstpuzzel. Maar het plezier met en in de kunst kan ook verwijzen naar ver-
boden of verdrongen genot, naar seksualiteit en geweld. Kortom, plezier dat
bij kinderen en jongeren wel in hun buitenschoolse kunst en kunstbeleving
plaatsvindt, maar dat liever geweerd wordt in de educatieve context (Wilson,
1976; Grace and Tobin, 1997).

Ten slotte: onderwijs kan dat kunstplezier natuurlijk nooit eisen of afdwingen
bij leerlingen. Het onderwijs kan wel de voorwaarden scheppen om dat ple-
zier te bevorderen. Een belangrijke voorwaarde is dat eigen voorkeuren en
activiteiten (en dus de intrinsieke motivatie van leerlingen) worden gehonore-
rd. Daarmee zijn we weer terug bij een van de kenmerken van authentieke
instructie.

14 Restricties van authentieke kunsteducatie

1-[ Over constructivisme en authentiek leren wordt veel getheoretiseerd en

de implementatie ervan wordt gepropageerd, maar de realisatie in de
Nederlandse onderwijspraktijk is in het algemeen nog beperkt. Dat blijkt
onder meer uit de aangehaalde evaluatie basisvorming door de inspectie, vit
onderzoeken naar de vakken Nederlands, Engels en wiskunde (Roelofs,
Franssen, Houtveen & Lagerweij, 1999) en onderzoeken naar vernieuwingen
in de exacte vakken en het talenonderwijs (Volman, Vermeulen & Terwel,
1995; Withagen, Oud-De Glas, Smeets & Buis, 1996).

Zowel de beschouwingen als de empirische onderzoeken wijten dit ten dele
aan gebrek aan de noodzakelijke voorwaarden. lk noem er twee: de beschik-
bare onderwijstijd en de competentie en houding van de leerkracht. Naast
zulke beperkende voorwaarden zijn er nog tal van onopgeloste vragen over
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hoe in de praktijk het beste aan de criteria van authentiek leren kan worden
voldaan. Ik ga als voorbeeld nader in op het probleem van de ‘disciplined
inquiry’ in de kunstvakken.

Een belangrijke beperkende schoolse voorwaarde is de tijd. De eindtermen
moeten binnen een beperkt aantal lesuren worden behaald en daarom moet
het leerproces efficiént en beheersbaar zijn. Het zelf laten exploreren en
onderzoeken dat het authentieke leren kenmerkt, is echter vaak tijdsintensief.
Een muziekdocent die tien overvolle brugklassen met leerlingen met zeer
ongelijke muzikale kennis en vaardigheden één uur per week lesgeeft zal met
het ideaal van authentiek leren veel minder goed uit de voeten kunnen dan de
muziekdocent met enkele examenklassen met een klein aantal leerlingen.
Verschillende kunstvakken strijden om de beperkte tijd voor kunsteducatie en
de oplossingen worden gezocht in verdeling van die uren en in meer discipli-
neoverstijgend kunstonderwijs. De om het zo te zeggen 'kunstzinnige oecume-
ne’ die we nu in het voortgezet onderwijs nastreven is begrijpelijk, maar heeft
ook aanzienlijke nadelen. De kenmerken van en voorwaarden voor authentiek
onderwijs confronteren ons met de vraag of we toch niet liever in de basisvor-
ming zouden moeten kiezen voor één kunstvak naar keuze, waarbij leraar en
leerlingen zowel productief, receptief als reflectief veel meer de diepte in kun-
nen dan nu het geval is.

Een tweede beperkende voorwaarde wordt gevormd door de kennis, vaardig-
heden en houdingen van de docenten. Bij het doorvoeren van onderwijsver-
nieuwingen wordt vaak te weinig rekening gehouden met de zogenoemde
praktijkkennis en opvattingen van docenten. Die praktijkkennis is het geheel
van cognities die docenten opbouwen op basis van ervaringen in hun eigen
onderwijspraktijk en reflecties daarop (Verloop, 1999). Deze praktijkkennis
strookt lang niet altijd met de vitgangspunten van authentiek leren. Enerzijds
zijn er de docenten die bij de activiteiten van leerlingen een sterk gestructu-
reerde en productgerichte aanpak onderschrijven of die bij theorie en be-
schouwing vinden dat er eerst en vooral maar eens gewoon begrippen en
stromingen en een kunsthistorische chronologie geleerd moeten worden. Ander-
zijds zijn er de docenten die zeer dicht bij de leerling willen blijven en het
leren van een authentieke vaktaal te hoog gegrepen of niet opportuun achten.

Een hoog competentiegevoel, het gevoel over voldoende deskundigheid te
beschikken, verschaft docenten meer vrijheid en zekerheid om een open en
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leerlinggerichte aanpak te realiseren. Bij de nieuwe vakken CKV1 en 2 is dat
competentiegevoel vaak nog afwezig, omdat deze nieuwe vakken sterk in ont-
wikkeling zijn en er ook andere kunstdisciplines moeten worden onderwezen
dan die waarin de docent is opgeleid. Bij de kunstvakken in de Tweede Fase
speelt ook een rol dat de voorgestelde ingrijpende didactische wijzigingen -
zoals gezegd - samenvallen met een zeer sterk gewijzigde invulling van de
vakken, namelijk de verschuiving naar het theoretische en het vakoverstijgen-
de bij de CKV-vakken. Weerstand tegen deze inhoudelijke verandering zal
ook zijn weerslag hebben op de houding ten aanzien van de voorgestelde
didactische aanpak.

15 Oplossen van een ‘reéel professioneel
probleem’

ﬂ Het authentieke leren is erop gericht om leerlingen reéle problemen

voor te leggen; bij het oplossen van deze problemen moeten de leerlin-
gen zich oriénteren op de denk- en werkprocessen van de experts. Gardner
(1991, p. 238) stelt vitdrukkelijk dat ‘any notion of understanding ought to
center on the capacities exhibited and the operations carried out by masters
of a domain.’ Bij de kunstvakken gaat het daarbij om professionele kunstena-
rs, kunsthistorici, muziek- en theaterwetenschappers, kunsteritici et cetera. In
de verschillende kunstdomeinen is maar op beperkte schaal onderzoek
gedaan naar het kennisbestand en de oplossingsprocedures van experts en de
verschillen met beginners en mindergevorderden. Het probleem is echter voor-
al hoe men van deze descriptieve modellen ook werkzame prescriptieve
modellen kan maken. De vertalingen van karakteristieke oplossingsmethoden
van experts zijn noodgedwongen simplificaties en reconstructies. Het zijn om
(weer) met Efland (1990) te spreken: ‘pedagogische ficties’. Werkzame ficties
helpen de leerling vooruit en dagen uit tot beter begrip en authentieke vormen
van onderzoek.

Maar deze ficties kunnen ook contraproductief zijn. In de beeldende vakken
zijn bijvoorbeeld visuele logboeken en procesverslagen met schetsen, foto's,
collages en ontwerpjes populair geworden. De gedachte is dat het gebruik
ervan zou voldoen aan het ideaaltypische model van het oplossen van beel-
dende problemen door kunstenaars. Deze aanpak is bekritiseerd (0.a. Carroll,
1998), omdat de werkelijkheid van de beeldende kunst niet zo helder en con-

35



36

De Hollandse Schoolkunst

troleerbaar is als het model ons wil doen geloven. Een groter bezwaar is dat
dergelijke procesverslagen van middel tot doel kunnen (ver)worden, inclusief
het ‘opschonen’ van de schetsen achteraf om het logboek een fraaier en logi-
scher aanzien te geven. Ook bij kunstbeschouwing kan het gebruik van een
kunstwijzer (een procedureel voorschrift om de inhoud, de vormgeving en de
functie te beschrijven aan de hand van bepaalde vragen) tot een schoolse in-
vuloefening verworden (bijvoorbeeld Wolff & Geahigan, 1997, p. 194 e.v.).
De leerling past dan een al deels voorgestructureerde oplossingsmethode toe
op een probleem dat een expert zichzelf wel stelt bij het beschouwen van
kunst, maar dat de leerling zelf helemaal niet als een probleem definieert.
Beide voorbeelden geven aan dat werkvormen en methoden die zijn ontleend
aan ‘the operations carried out by masters of a domain’ niet zonder meer tot
een beter begrip bij de leerlingen hoeven te leiden.

16 Pragmatische toepassing

Gezien de genoemde beperkende voorwaarden en de onzekerheden

over een werkelijk effectieve didactische vertaling van de vitgangspun-
ten wordt door verschillende auteurs gepleit voor een flexibele (Newmann &
Wehlage, 1993; Roelofs e.a., 1999) of pragmatische (Perkins, 1999) bena-
dering van authentiek leren in de praktijk. Die gaat er van vit dat niet altijd
en niet bij alle leerlingen het ideologisch correcte ideaal van authentiek leren
wenselijk en vitvoerbaar is. Enigszins ironisch zegt Perkins dat het niet zo is
dat vitsluitend feiten die eerst zelf door de leerling zijn onderzocht, het waard
zijn om onthouden en gebruikt te worden.

De belangrijkste kenmerken van authentiek leren kunnen beter beschouwd
worden als richtlijnen waaraan taken, begeleiding en beoordeling in meer of
mindere mate kunnen voldoen, afhankelijk van de leerdoelen, de leerinhouden
en de behoeften en capaciteiten van de leerlingen. Het open karakter van
authentiek onderwijs en de eis zelf te structureren is niet voor alle leerlingen
even geschikt. Leerlingen met weinig voorkennis en weinig regulatievaardig-
heden zijn soms meer gebaat bij een door de docent sterk gestructureerd leer-
proces. En ook niet voor alle soorten kennis en vaardigheden is de authentie-
ke instructie de meest aangewezen weg. Als bepaalde voorwaardelijke
vaardigheden (Feldman, 1987) aangeleerd moeten worden (men kan denken
aan bepaalde motorische vaardigheden van danstechnieken, stemoefeningen,
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het afslaan van etsplaten) dan zijn kenmerken van docentgericht en imitatiege-
richt onderwijs meer aangewezen. Ten slotte kan men spreken van het vakge-
bonden karakter van authentiek leren. Binnen de algemene principes zijn
bepaalde aspecten van authentiek leren gezien de aard van het vak meer of
minder van toepassing. Dat geldt voor de kunstvakken onderling en binnen de
kunstvakken voor het onderscheid tussen productief en receptief. Bij de uitvoe-
rende kunsten, zeker wanneer strenge technische voorschriften en vaardig-
heidseisen gelden (met bijvoorbeeld klassiek ballet als een viterste) zijn forme-
le vakstructuren vaak dominant en zijn bepaalde kenmerken van authentiek
leren minder sterk toepasbaar dan bij de scheppende kunsten. Anderzijds zijn
in het algemeen vormend onderwijs die verschillen minder sterk aan de orde
dan in het domein van de vakspecifieke ontwikkeling: de beroepsopleidingen.

Ook de veelgenoemde aandacht voor de leefwereld moet niet simplistisch
worden opgevat. Authentieke kunsteducatie betekent niet dat elke les zou
moeten moet starten vanuit de meest actuele jeugdcultuur. Het gaat er wel om
verbindingen te zoeken met de aanwezige kennis en meningen, die zijn geba-
seerd op de voortdurende en alledaagse ervaringen met kunst en cultuur
(Hamblen, 2000). Die ervaringen betreffen de mondiale, vaak commerciéle
kunst en cultuur via de media, maar ook kunst van plaatselijke amateurs en
professionals, kunst van andere culturen en de ervaringen met kunst in het
ouderlijk gezin, de voorkeuren en uitingen van leeftijdgenoten en viteraard de
eigen buitenschoolse kunstzinnige activiteiten van leerlingen. Maar blijkens de
Cito-peilingen en de evaluatiegegevens van de onderwijsinspectie is er in de
lespraktijk nog te weinig sprake van een dergelijke aansluiting. Ook de mar-
ginale positie van filmeducatie en audiovisuele vorming en de nog steeds
beperkte aandacht voor multiculturele activiteiten (Van Hoorn, Haanstra & De
Groot, 1998) wijzen erop dat die aansluiting verbeterd kan worden.

17 Onderzoek

1-[ De leerstoel Cultuureducatie en Cultuurparticipatie omvat een breed
terrein. Naar cultuurparticipatie is in Nederland meer systematisch en
meer theorie gestuurd onderzoek gedaan dan naar de cultuureducatie. Het
onderzoek naar cultuureducatie is beperkt en versnipperd en ontbeert een
goede infrastructuur.' Ik zie het als een van mijn taken om samen met
Cultuurnetwerk Nederland de onderzoeksinspanningen op dit gebied te stimu-

37



38

De Hollandse Schoolkunst

leren en de vitwisseling tussen onderzoekers op dit terrein te verbeteren. Met
name onderwijskundig onderzoek naar de kunst- en cultuureducatie is een
schaars goed. Het enige omvattende onderzoeksprogramma op dit terrein
dateert vit 1973 (NIVOR, 1973) en daar is nooit systematisch uvitvoering aan
gegeven. Veel recente inzichten uit de leerpsychologie, de didactiek en de
pedagogiek hebben relevantie voor de cultuureducatie, maar de bruikbaar-
heid ervan zou op veel systematischer manier nagegaan moeten worden.
Deze oratie is daartoe een aanzet. Wat ik u heb geschetst geeft aanleiding
tot verschillende soorten van onderzoek: zowel theoretisch als empirisch
beschrijvend en evaluatief.

1. Het vakgebonden karakter van authentiek leren vereist systematische kriti-
sche reflectie op wat de authentieke instructie en achterliggende leertheore-
tische inzichten inhouden voor de verschillende kunstvakken. Het serieus
nemen van het concept van het authentieke leren kan behulpzaam zijn bij
het opnieuw doordenken van de didactiek van de ‘traditionele’ kunstvak-
ken, maar ook van nieuwe disciplineoverstiigende vakken als CKV1 en
CKV2 en de inzet van cultureel erfgoed in het onderwijs.

2. Beschrijvend onderzoek naar de kenmerken en de functies van de Hol-
landse Schoolkunst en naar de praktijkkennis en het doceergedrag van de
kunstvakdocenten en basisschoolleerkrachten. Zulk onderzoek geeft inzicht
in de condities en kansen van de realisatie van onderwijsveranderingen in
de richting van meer authentieke kunsteducatie.

3. Empirisch onderzoek naar de effecten bij leerlingen van verschillende vor-
men van kunst- en cultuureducatie met kenmerken van authentieke instruc-
tie. Dit soort kleinschalige interventieonderzoeken zou in samenwerking
met docenten en vakdidactici moeten plaatsvinden. Zulk onderzoek is rele-
vant als men een pragmatische en werkbare benadering van authentieke
kunsteducatie beoogt.
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18 Epiloog

1-[ De kenmerken en functies van de schoolkunst zoals die door Efland

zijn beschreven, zijn ten dele nog steeds van toepassing op de
Hollandse Schoolkunst. Dat geldt voor het primair onderwijs, maar in veel
mindere mate voor kunstvakken in het voortgezet onderwijs, met hun toegeno-
men aandacht voor theorie en beschouwing. Maar van kunsteducatie in het
hele onderwijs wordt nog steeds verwacht dat het plezierig is en dat het een
tegenwicht vormt van veel andere schoolse activiteiten. En kunst en kunstedu-
catie worden met name buiten het curriculum gebruikt om hun bindende en
sociale functie en verder om nog een hele reeks van instrumentele effecten.
Het geeft aan dat bepaalde functies die kunst heeft of die zij geacht wordt te
hebben voor individuen en voor de samenleving, worden weerspiegeld in het
schoolse domein. En functies als versiering, viering, verbondenheid en ver-
maak interfereren met het streven om de kunstvakken tot ‘gewone’ schoolvak-
ken te maken.

Schoolkunst is kunst die is getemd door schoolse voorwaarden. Dat is tot op
zekere hoogte onontkoombaar. Het onderwijs heeft restricties in tijd, facilitei-
ten en organisatorische voorwaarden, onderwijsgevenden hebben hun beper-
kingen in kennis en vaardigheden en viteindelijk zijn er ook restricties door de
mate waarin de maatschappij waarde hecht aan kennis en vaardigheden op
cultureel en kunstzinnig gebied.

Binnen die schoolse voorwaarden zou het ideaal van een authentieke kunst-
educatie meer kunnen worden benaderd en ook meer moeten worden bena-
derd. De kracht van authentieke kunsteducatie is dat zij tracht de relatie met
de spontane leerling en zijn alledaagse kunstbeoefening en kunstbeleving te
handhaven, maar tevens een toegang wil verschaffen tot het domein van de
experts en de vakdisciplines. Zij beoogt vooroordelen, naieve denkbeelden en
technische beperkingen te verminderen, maar wel de interne drijfveer en moti-
vatie van de naieve lerende in de kunst te behouden. Die drijfveer is om op
symbolische wijze eigen ideeén en gevoelens over zichzelf of de wereld vorm
te geven. Als de verbindingen met die authentieke drijfveer en met de vakdis-
cipline zijn verbroken, dan rest schoolkunst in de slechte zin van het woord.
Als die verbindingen behouden worden, zal de kunst- en cultuureducatie haar
unieke en belangrijke bijdrage aan het onderwijs blijven leveren.
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19 Dankwoord

ﬂ Dames en Heren, aan het eind van deze rede wil ik graag enkele
instanties en personen bedanken die hebben bijgedragen aan mijn
benoeming.
De leerstoel Cultuureducatie en Cultuurparticipatie is ingesteld door
Cultuurnetwerk Nederland en is een voortzetting van de LOKV-leerstoel
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Nederland voor het vertrouwen dat ze in mij hebben gesteld om in deze twe-
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geven. Van de Cultuurnetwerkers dank ik naast anderen met name Marjo van
Hoorn en ook Piet Hagenaars, met wie ik de bestaande goede samenwerking
ook in mijn nieuwe functie hoop voort te zetten.
Ik dank verder het College van Bestuur van de Universiteit Utrecht en het
bestuur van de Faculteit der Sociale Wetenschappen en in het bijzonder de
leden van de Capaciteitsgroep Sociologie en het ICS dat ze mij, als onder-
wijspsycholoog, in hun midden hebben opgenomen. Met name dank ik Harry
Ganzeboom, met wie ik al sinds de jaren tachtig in verschillende onderzoe-
ken heb samengewerkt. De werkzaamheden in het kader van de leerstoel die-
nen eveneens ten goed komen aan de Faculteit Letteren. Ik dank met name
Hendrik Henrichs van de specialisatie Cultuureducatie van deze faculteit en
hoop dat onze samenwerking de komende jaren geintensiveerd zal worden.
Mijn wetenschappelijke werk heb ik voornamelijk vitgevoerd op het SCO-
Kohnstamm Instituut van de Universiteit van Amsterdam, het instituut waar ik
ook nu nog werkzaam ben. Ik dank de directie in de persoon van Anton
Nijssen en mijn collega’s en oud-collega’s voor hun steun en samenwerking.
In het bijzonder noem ik mijn vroegere collega Jacob Oostwoud Wijdenes en
mijn huidige collega Wil Oud, met wie ik vele onderzoeken heb uvitgevoerd.
Ondanks de afhankelijkheid van het contractonderzoek van wisselende beleids-
prioriteiten is het met name door onderzoeksopdrachten van het ministerie van
OCenW steeds mogelijk gebleken onderzoek naar kunstzinnige vorming en
later de kunst- en cultuureducatie gaande te houden.
Toen ik bij het Kohnstamm Instituut begon was dat als stagiair in het zogehe-
ten Doelstellingenonderzoek Expressievakken onder leiding van Max van der
Kamp. Dit project bevatte veel elementen van onderwijskundig onderzoek die
ik ook nu bepleit, namelijk zowel het theoretisch doordenken van doelen en
middelen als empirisch onderzoek naar leerprocessen en leereffecten. Dat la-
tste gebeurde met hard-op-denkprotocollen om meer te weten te komen van de
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eigen beeldende en muzikale oplossingen van leerlingen, en met leerlingver-
slagen om greep te krijgen op hun leerervaringen. Dat leerlingverslag past
goed in een constructivistische opvatting van onderwijs. Max, die later optrad
als mijn promotor, dank ik voor zijn didactische aanpak waarbij hij steeds
mijn actieve leren heeft bevorderd.

Het is gebruikelijk een dankwoord te eindigen met het danken van degenen
die je het naast staan. Lieve Alie, Marthe en Wessel, ik ben jullie in de drukte
niet vergeten! Toch wil ik in mijn dankwoord een ongewone volgorde hanteren
en als laatste degenen danken met wie ik nu al vele jaren in mijn vrije tijd films
maak. Mijn voorganger Wim Knulst heeft eens opgemerkt dat nogal wat onder-
zoekers die zich met cultuur bezighouden ook zelf actief zijn of zijn geweest
op het gebied van de kunst. Is dit fenomeen van de onderzoeker-kunstenaar
vergelijkbaar met de docent-kunstenaar en dus een gewenste of noodzakelijke
voeling met de kunstpraktijk? Of gaat het om personen met een zodanige zelf-
kritiek, dat ze terecht hebben afgezien van een loopbaan in de kunsten, zeker
omdat de maatschappij nu eenmaal zo in elkaar zit dat je met onderzoek (en
natuurlijk ook met beleid en management) op het gebied van de kunsten meer
kunt verdienen dan in de kunst zelf2 Bij mijzelf spelen al deze factoren wel een
rol. Hoe dan ook, ik dank de leden van mijn filmclub: Wim Compier, Willem
Houtkoop en Huibert Pollmann voor hun blijvende inspiratie om naast mijn pro-
fessionele reflectieve werk ook aan productieve kunstbeoefening te blijven
doen, daarbij niet gehinderd door welke institutionele context dan ook, enigs-
zins naief wellicht, maar altijd met zeer veel plezier.

Waar dit toe leidt, wil ik ten slotte laten zien door u een preview te geven van
een onderdeel van onze laatste film. Deze film laat een avondje bioscoop
zien zoals dat in mijn jongere jaren nog gebruikelijk was, namelijk niet alleen
de hoofdfilm voorafgegaan door enkele trailers en veel reclame, maar ook
met het Polygoonjournaal, een tekenfilm en een voorfilm. En een vast onder-
deel tegen de kersttijd was het Bio-filmpje, om geld in te zamelen voor het
vakantieoord en later vooral voor onderzoek ten behoeve van gehandicapte
kinderen. Ik laat u onze versie van een Bio-filmpje zien. Het is passend in dit
college, omdat het in dit geval gaat om een herstellingsoord voor kunstenaars
en de begeleidende tekst wetenschappelijk onderbouwd is. Weest u gerust: er
zullen geen collectebussen worden doorgegeven, maar v mag er natuurlijk
wel een pleidooi in zien voor meer geld voor onderzoek op het terrein van
mijn leerstoel: dat van de cultuurparticipatie en de cultuureducatie.

Ik dank u voor uw aandacht.
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Noten

1. In Om de vorm, Van Rheedens (1989) geschiedschrijving van het beeldend
onderwijs, is deze strijd herkenbaar in de meer formele vakgerichte benade-
ring versus de expressiegerichte benadering.

2. Volgens Smith (1989) had Efland in plaats van ‘stijl’ eigenlijk beter de term
‘syndroom’ kunnen gebruiken, omdat hij vooral symptomen van een problema-
tisch verschijnsel beschrijft.

3. Verschillende auteurs (0.a. Anderson & Milbrandt, 1998) zien parallellen
tussen de (beeldende) schoolkunst en de modernistische kunst. Beide zijn gei-
soleerd en afgeschermd van de rest van hun omgeving en gericht op autono-
me esthetische ervaringen. Beide leggen een sterke nadruk op formele en
expressieve elementen en beide trachten een tegenwicht te vormen tegen het
nuttige, het functionele en het alledaagse. Ook toen het modernisme in de
jaren zestig werd verdrongen door de popart en later door een steeds con-
ceptueler wordende kunst, bleven de modernistische stijlkenmerken van de
schoolkunst lange tijd onaangetast. In het huidige postmodernistische of post-
historische (Danto, 1997) kunsttijdperk is alles toegestaan: het formeel estheti-
sche en het anti-esthetische, het elitaire en het alledaags commerciéle, het tra-
ditionele en het actueel politicke, het westerse en het etnische, het ironische
en het moralistische. In de theoretische cultuureducatielessen zal het postmo-
dernisme worden behandeld, maar het is de vraag of en in welke mate deze
veranderingen zich zullen weerspiegelen in de schoolkunst van de leerlingen
zelf. Uiteraard zullen de nieuwe media de stijl van de schoolkunst mede gaan
bepalen, maar bewust anti-esthetische schoolkunst of schoolkunst die een iro-
nisch commentaar is op de vorm en inhoud van de schoolkunst zelf, kan men
moeilijk van schoolkinderen verwachten.

4. In dit verband is het opvallend dat de term “schoolmuziek’ een neutrale
aanduiding is van het vak muziek in het onderwijs, terwijl de term “school-
kunst’ een negatieve connotatie heeft.

5. Overigens bestaat er wel degelijk een objectivistische visie op esthetische
kwaliteit, een esthetisch realisme dus. Voor een kunstfilosoof als Beardsly

(1981) zijn esthetische kwaliteiten geen kenmerken die door de beschouwer
aan het object worden toegekend, maar waarneembare kenmerken van het
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object zelf. Kunsteducatie wordt in die visie beschouwd als het trainen van
een specifieke vorm van waarnemen, waarmee esthetische kwaliteiten kunnen
worden onderscheiden. En er zijn ook voor het onderwijs kunstbeschouwings-
procedures ontwikkeld die het scannen van de formele kenmerken van kunst

als hoofddoel hadden.

6. Het Cito-rapport vindt deze driedeling kunstpedagogisch moeilijk te motive-
ren. Voor het maken van werkstukken met een functionele doelgerichtheid is
‘nauwelijks een onderbouwing denkbaar, anders dan dat het van bovenaf,
vanuit het kunstvakonderwijs, naar beneden is doorgesijpeld’ (p. 10).
Geredeneerd vanuit de vakdiscipline is dat mijns inziens een legitieme onder-
bouwing. Belangrijker nog is dat de basisschoolleerling in het dagelijks leven
veel meer toegepaste dan autonome kunst tegenkomt.

7. Bedoeld wordt in de naoorlogse periode. Véér de Tweede Wereldoorlog
zijn er bijvoorbeeld in het teken- en handenarbeidonderwijs diverse discipline-
gerichte benaderingen geweest vanuit een formele en functionalistische ideolo-

gie.

8. Universiteiten mogen sinds kort een bepaald percentage van hun studenten
geneeskunde zelf selecteren; selectie hoeft niet meer geheel door gewogen
loting plaats te vinden. In een krantenbericht (Valk, NRC 8 augustus 2001)
staat dat de Erasmus Universiteit deze studenten selecteert op motivatie, aan-
leg en doorzettingsvermogen. Het bestaan daarvan moet blijken uit nevenacti-
viteiten op de middelbare school, zoals theater, muziek of sport! Blijkbaar is
actieve kunstdeelname wel een pre, als het maar buiten het curriculum
gebeurt.

9. Er bestaan veel pleidooien voor het handhaven van de eigen kunstactivitei-
ten van leerlingen als uitgangspunt en belangrijkste onderdeel van de kunst-
educatie. Burton (1991) noemt het productieve de ‘moedertaal’ van de kun-
sten en argumenteert dat in het zelf scheppen of herscheppen het meest funda-
mentele leren in de kunsteducatie plaatsvindt. Ook Gardner (1990) is van
mening dat het primaat bij het productieve moet blijven, omdat het de eigen-
lijke kern van de kunstdisciplines vormt, van waaruit reflectie, beschouwing en
begrip moeten voortkomen. ‘The more that artistic activities and projects
remain central, the more the apprenticeshipmodel remains alive, the more like-
ly it is that students will come to appreciate and assimilate the special nature
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of artistic learning and artistic knowledge’(ibid. p. 43).

10. Wilson heeft het leren van een authentieke vaktaal in de beeldende vak-
ken getracht in lesvoorbeelden te beschrijven. Voor de productieve beeldende
vorming is dat vooral in het boek Teaching drawing from art (Hurwitz, A.,
Wilson, B. & Wilson, M., 1987). Enerzijds wordt gewezen op de belangrijke
rol van het spontane tekenen buiten school, anderzijds worden kunstwerken
en de werkwijzen van kunstenaars als voorbeeld en inspiratie gebruikt voor
tekenlessen aan kinderen. Later heeft Wilson (1988) een pleidooi gehouden
om kunstkritieken van professionals als model te gebruiken voor kritieken van
leerlingen. Hij stelt daarbij voor om critici ook kritieken ten behoeve van onder-
wijsdoelen te laten schrijven.

11. In het literatuuronderwijs is al geruime tijd een discussie over ‘leesplezier’
gaande (o.a. De Moor, 1998).

12. Van de CKV-docenten die we deze uitspraak van Noordervliet voorlegden
was een meerderheid van 59 procent het er mee oneens, 18 procent was het
eens en 23 procent ‘eens noch oneens’ (Ganzeboom, Haanstra, Van Hoorn,
Nagel, & Vingerhoets, 2001). De vitspraak is een voorbeeld van niet-construc-
tivistisch onderwijs. ‘lk wil weten of de leerling begrepen heeft wat er staat en
waarom het er staat zoals het er staat...” impliceert immers één, door de
docent bepaalde, objectief juiste interpretatie van een boek.

13. Ook de overheid geeft soms voedsel aan de gedachte dat cultuureducatie
niet te veeleisend moet zijn. Een voorbeeld is de volgende passage uit Cultuur
als confrontatie. Deze passage was ook bedoeld als richtinggevend voor het
vak CKV1: ‘Kunst en cultuur moeten niet moeilijker gemaakt worden dan
nodig is. Dat is de eerste opdracht van cultuureducatie. Niet al te veel ver-
plichtingen, maar leerlingen met elkaar laten vitzoeken wat zinvolle bezoeken
zijn,..."[p. 50).

14. De beperkte omvang van onderzoek naar kunst- en cultuureducatie is niet
een typisch Nederlandse situatie. Blijkens een recente inventarisatie ontbreekt
het in de meeste Europese landen aan systematisch onderzoek op dit gebied
(Harland, 2001).
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