Mentimeter is ook te gebruiken om het rendement van je lessen te meten. Zo is er Denk er wel aan dat:

een vraagtype waarin antwoorden in een X-Y as gezet worden. Deze kun je aan het - niet alle telefoons een VR-optie hebben, er moet een gyroscoop in zitten;
begin van een lessenserie vragen en opslaan. Zie bijvoorbeeld figuur 9. - het netwerk van je school het gebruik van de VR-brillen met een hele klas aan
moet kunnen;

leerlingen de Street View-app moeten downloaden en installeren (de website
ondersteunt het gebruik van een VR-bril niet!);

je de leerling een goede zoekterm moet geven om te komen waar ze moeten
komen.

Naast Google Street View zijn er nog veel andere VR-applicaties. Zo zijn er apps
waarin een aantal films te zien is alsof je er zelf in zit. Een goed voorbeeld hiervan is
de app van The New York Times. Daarnaast heeft Kennisnet een goede handleiding
over het gebruiken van VR in de les (Kennisnet, z.d.).

Augmented reality

Figuur 9: Meningen van leerlingen grafisch weergegeven in Mentimeter Augmented reality herken je misschien uit films. Het draait om een bril met glazen
die tegelijk schermpjes zijn. De bril ‘ziet’ waar je naar kijkt en geeft daar gegevens bij
Aan het einde van de lessenserie laat je wederom de vraag beantwoorden en dan weer die dus in je blikveld verschijnen. In plaats van een bril kan het ook gaan om een
kun je de twee grafieken met elkaar vergelijken, en daarover het gesprek met de klas telefoon of iets anders met een camera en een scherm, waarop het camerabeeld wordt
aangaan. weergegeven met extra digitale gegevens over wat er in beeld is. In elke variant wordt de
werkelijkheid waarnaar je kijkt aangevuld met data. ‘Augmented’ betekent ‘aangevuld’,
Andere quizprogramma’s zijn bijvoorbeeld Socrative en Kahoot!. In de paragraaf en augmented reality is dus de werkelijkheid aangevuld met een digitale laag.

‘inspiratiebronnen’ aan het eind van dit hoofdstuk staan enkele websites waarop veel
van dit soort toepassingen staan vermeld.

3. Modification
De ICT-toepassingen in deze paragraaf kunnen je onderwijs echt veranderen. En dan
vooral op het gebied van de opdrachten.

Virtual reality

Dankzij Google Street View kunnen we tegenwoordig vrijwel overal op aarde virtueel
rondlopen. Zo kun je met je leerlingen de Taj Mahal of de Borubudur bezoeken. Het
enige wat je nodig hebt zijn de smartphones van de leerlingen en een virtual-reality-
bril (VR-bril). Een VR-bril kun je bij een prijsvechter als de Action al voor twee euro
kopen. Voor een sectie zou je dus met een investering van 60 € al genoeg VR-brillen

hebben voor een hele klas.
Figuur 10: Augmented reality bij het Tibetaanse levenswiel
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Er zijn programma'’s waarmee je zelf een digitale laag kunt leggen over een voorwerp
in de realiteit. Een leerling kan dan met zijn telefoon die digitale laag bekijken. De
technologie om dit te gebruiken is nog niet gebruiksvriendelijk. Om die reden wordt
augmented reality nog niet echt veel gebruikt. Het is echter wel de verwachting dat dit
gebied zich snel zal ontwikkelen.

HP Reveal is een voorbeeld van een augmented-reality-programma dat je zelf kunt
gebruiken. Zoek op YouTube de juiste instructiefilms als je jezelf erin wilt verdiepen.
Je kunt hiermee een laag met uitleg over bijvoorbeeld een schilderij leggen. De
leerling scant een deel van het schilderij en er verschijnt uitleg bij. In figuur 10 zie
je het bekende Tibetaanse levenswiel, waarbij ik in mijn eigen lessen augmented
reality gebruik. Als mijn leerlingen de drie dieren in het midden scannen, zien ze de
betekenis en een opdracht verschijnen.

Creatieve programma’s

Een ander soort programma’s dat je onderwijs echt kan veranderen, is creatieve
programma’s. Natuurlijk kun je ook zonder deze programma’s creatief bezig zijn. Het
is vooral de werkvorm die je er zelf mee verzint waarin de meerwaarde zit.

Stripprogramma’s

Neem bij voorbeeld een programma om strip mee te maken. Daarvoor kun je
bijvoorbeeld stripgenerator (http://stripgenerator.com/) of storyboardthat (https://
www.storyboardthat.com/) gebruiken. Dit soort programma'’s is bij uitstek geschikt
om een levensverhaal van een belangrijk persoon mee uit te beelden. Een werkvorm
die goed werkt, is weergegeven in tabel 1.
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Tabel 1: Werkvorm voor het uitbeelden van het levensverhaal van een belangrijk persoon

P T

Les1

1: Elke leerling maakt van zijn
deel een x aantal plaatjes.

2: Deze plaatjes worden
gestuurd naar de docent.

Les 2

1: ledere leerling leest in stilte
het hele levensverhaal van de
belangrijke persoon.

2: Er worden groepen gemaakt
van zes leerlingen.

3: Een enveloppe met de
afbeeldingen gemaakt door de
klas moet in de goede volgorde
gelegd worden.

Voorbereiding houdt hier in dat je het levensverhaal
opdeelt. Voor deze opdracht kan de leerling eigenlijk al uit
de voeten met een heel klein stukje.

Verdeel een levensverhaal over de leerlingen.

Laat kort het programma zien, je moet je dus wel zelf
verdiepen in het programma. Stuur de leerlingen een mail
met daarin de opdracht en de link naar het programma.

Laat ze kennismaken met het knipprogramma dat op
iedere computer zit. Laat ze een afbeelding uitknippen,
deze in een mail plakken en die versturen.

De lesvoorbereiding van deze les is moeilijker. Je moet de
gestuurde afbeeldingen uitprinten, uitknippen en in een
goede volgorde leggen. Maak van die goede volgorde je
nakijkmodel. De groepjes zullen het namelijk de eerste
paar keer fout neerleggen.

Denk eraan dat je de afbeeldingen vier of vijf keer afdrukt,
je hebt immers vier of vijf groepen.

De tweede keer dat je dit doet hoef je niet perse alle
plaatjes weer opnieuw af te drukken. Je kunt ervoor kiezen
om alleen de plaatjes die de vorige keer niet werkten te
vervangen, of de nieuwe plaatjes die erg mooi zijn te
gebruiken.

Doe dit in stilte, en gebruik hiervoor zoveel tijd als je
nodig hebt. Leg voor aanvang de hele opdracht uit.

Afhankelijk van de klas groepen zelf maken of laten
maken.

Loop rond met je nakijkmodel en vertel de leerlingen als
ze denken klaar te zijn vanaf welk plaatje hun serie niet
meer klopt. Dan kunnen ze vanaf daar weer verder gaan.
Om de opdracht wat uitdaging te geven mogen ze van
mij hun tekstboek er niet bij houden, dat is weggestopt in
hun tas.
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Figuur 11 toont een voorbeeld van een ‘nakijkmodel’ dat ik bij deze werkvorm gebruik.
Ik loop rond met mijn mobiel en beoordeel de antwoorden.

De afbeeldingen zijn ook goed te gebruiken in de toets die je geeft. Denk bijvoorbeeld
aan een juiste-volgorde-vraag, of een vraag waarin een leerling een bepaalde fout
moet zien te vinden.

Figuur 11: Nakijkmodel bij de werkvorm van Tabel 1
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Infographics

Een andere vorm van creatieve programma’s zijn programma’s waarmee infographics
gemaakt kunnen worden. Infographics zijn posters waarop veel informatie staat

die op een aantrekkelijke manier gepresenteerd wordt. Er zijn tal van programma’s
waarmee deze posters gemaakt kunnen worden. Een programma dat voor veel
mensen goed te gebruiken is is piktochart (https://piktochart.com/). In piktochart
heb je grofweg twee mogelijkheden. Je kunt helemaal zelf een infographic bouwen

of je kunt ervoor kiezen om een bestaand format aan te passen. Een gratis acount
heeft een beperkte keuze in de bestaande formats die je kunt aanpassen. De betaalde
versie heeft er, zoals te verwachten, erg veel. Deze formats worden gemaakt door
professionals die veel verstand hebben van vormgeving. Een opdracht die in mijn
eigen sectie gegeven wordt in piktochart is een voorstelopdracht voor het portfolio.
Leeringen moeten zichzelf voorstellen, ze moeten hun sterke punten, hobbies,
interesses et cetera op een aantrekkelijke manier weergeven. Ook de docenten maken
een dergelijke poster (zie figuur 12 voor een voorbeeld). Middels deze opdracht leren
leerlingen zich op een creatieve manier presenteren en leren ze zichzelf en hun sterke
punten kennen. Bij andere soorten opdrachten kun je denken aan het maken van een
poster aan het einde van een praktische opdracht. De posters kunnen dan dienen als
presentatiemiddel aan klasgenoten. Deze posters zijn vaak ook erg leuk om in de klas
te hangen.

Google Drive

Google biedt iedere gebruiker een set gratis programma’s. Alle programma’s die je
kent van Microsoft Office (zoals Word, Excel en Powerpoint), vind je ook in Google.
De verzamelbak waarin alle programma'’s te vinden zijn heet Drive (https://www.
google.com/drive/). In Drive slaat Google ook al je gemaakte werk op. De kracht

van Google Drive zit hem in het samenwerkingselement. Leerlingen kunnen met

alle mensen met wie zij in een groep zitten tegelijkertijd aan bestanden werken. Alle
leerlingen zien ‘real life’ wat een medeleerling uitvoert. Voor de docent is het handig
om terug te kunnen zien wie nu precies wat gedaan heeft. Hetzelfde wordt nu ook
steeds meer in Microsoft Office mogelijk gemaakt, maar de gebruiksvriendelijkheid
daarvan is nog niet zo hoog als die van Google Drive. De verschillende programma'’s
kun je weer erg goed verkennen door op YouTube instructiefilms te zoeken; vooral de
films van Google zelf zijn er goed. Hieronder worden twee Google-toepassingen wat
verder uitgewerkt.
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Figuur 12: Een infographic

Coogle Formulieren is een onlineprogramma waar je vragen in kunt maken. Er is een
aantal verschillende vraagtypen. Er zijn natuurlijk de meest voorkomende vraagtypen
zoals meerkeuze- en open vragen, maar ook bijvoorbeeld lijsten. Je kunt deze
vragenlijst makkelijk naar je leerlingen sturen en laten beantwoorden. De antwoorden
worden op een aantrekkelijke manier gepresenteerd. Als toepassing kun je aan de
volgende zaken denken:

Enquétes houden over bijvoorbeeld je manier van lesgeven;

Presentaties van medeleerlingen laten beoordelen;

Huiswerk omzetten in digitaal huiswerk.

Wij hebben een rubric over presenteren omgezet in een Google Forms-formulier. De
toeschouwers beoordelen daarmee degenen die een presentatie hebben gegeven.
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Degenen die gepresenteerd hebben krijgen vervolgens de resultaten en kunnen die
gebruiken bij hun nabespreking.

Google Forms biedt ook de mogelijkheid om een vragenlijst om te zetten in een quiz.
Dat is een heel mooie functie, omdat het je een hoop werk uit handen kan nemen.
Zo kun je het huiswerk digitaliseren en je leerlingen op basis van behaalde score
verder helpen. Het is namelijk mogelijk om de verschillende vragen op verschillende
manieren te scoren. Wederom is over deze functie van Google Forms een batterij aan
YouTubevideo's beschikbaar.

Google Classroom

Google heeft een speciale omgeving voor het onderwijs. Google Classroom is

een gratis Elektronische Leeromgeving (ELO) waarin alle functionaliteiten van
Google Drive geintegreerd zijn. Het grote voordeel van Google Classroom is dat

het communiceren met een klas heel eenvoudig gaat. Het uitzetten, innemen en
beoordelen van opdrachten is allemaal in een omgeving te doen. Zo kun je zelf een
opdracht maken en die vervolgens door Google Classroom voor iedere leerling apart
laten kopiéren en in zijn of haar map laten zetten. Jij kunt dan vervolgens als docent
de verschillende opdrachten continu bekijken en bijsturen waar nodig. Ook kun je
allerlei materiaal delen op verschillende manieren.

Een waarschuwing: wees voorzichtig met leerlinggegevens in GOOGLE

Met Google is iets vreemds aan de hand. Het verdienmodel van Google is dat de
gebruiker niet betaalt met geld, maar met zijn of haar gegevens. Alles wat je bekijkt,
typt, opslaat et cetera wordt bewaard. Deze bewaarde gegevens worden op allerlei
manieren gebruikt om producten te verbeteren en om reclames te verkopen. Met

de huidige AVG-wetgeving is het niet toegestaan om leerlingen verplicht te laten
werken met Google. Nu heeft Google ook een beschermde omgeving waarin je
gegevens wel veilig zijn. Die heet Google G Suite. Er zijn wereldwijd steeds meer
bedrijven die gaan werken met deze service. G Suite is voor hen niet gratis, maar voor
onderwijsinstellingen is deze service dat wel. Het gaat om precies dezelfde service als
die waarvoor bedrijven wel moeten betalen. Om in aanmerking te komen voor deze
service moet je een G Suite-account aanvragen. Vaak moet de ICT-afdeling van de
school dat doen. Een bedrijf dat in Nederland verantwoordelijk is voor deze functie is
Cloudwise (https://cloudwise.nl/). Dit bedrijf kan scholen ook verder helpen. Dat kost
die scholen niets.
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Flipping the classroom

ledereen kent ondertussen de term flipping the classroom wel. Het idee is dat je de
leerlingen thuis de lesstof tot zich laat nemen, zodat je in de les meer tijd hebt om
de lesstof te verwerken. Om het “flippen” succesvol uit te voeren moet je aan twee
kanten goed beslagen ten ijs komen. De werkvorm die je in de klas uitvoert, moet
staan als een huis. In dit handboek staan een aantal werkvormen die je daarvoor
kunt gebruiken. Een ander handig naslagwerk hiervoor is het SLO-werkvormenboek
(Flokstra, 2006). Aan de andere kant van dit idee zit het thuiswerk. En juist in dat
thuiswerk kan de digitale wereld de docent een handje helpen.

Screencast-o-matic

Allereerst kun je de theorielessen die je geeft opnemen. Een handige tool die je
kunt gebruiken voor screencasts (opnames van je scherm) is screencast-o-matic (zie
https://screencast-o-matic.com/). Bij de gratis versie van dit programma heb je een
aantal mogelijkheden. Je kunt je hele scherm opnemen of een deel van het scherm.
Denk bijvoorbeeld aan een presentatie die je normaal voor de klas afspeelt. Daarbij
kun je dan jouw verhaal opnemen via een microfoon. (Je kunt ook de ingebouwde
microfoon van je laptop gebruiken, maar dat raad ik sterk af: een goed filmpje

staat of valt met het geluid.) Een derde toegevoegde waarde is de webcam van je
laptop. In het programma is er een optie om naast het scherm, of deel van het
scherm, ook je webcam te gebruiken. Je krijgt dan een klein vierkantje in je scherm
waarin het beeld van je webcam wordt weergegeven en opgenomen. Zo kunnen de
leerlingen hun docent zien praten als zij het filpmje thuis kijken. Het blijkt dat dit
de betrokkenheid van leerlingen vergroot. Vooralsnog lijkt de beste manier om een
dergelijk filmpje bij al je leerlingen te krijgen YouTube te zijn. Wellicht heeft jouw
school een ELO waarin grote bestanden gedeeld of verstuurd kunnen worden. Op

YouTube kun je in ieder geval gratis dit soort filmpjes uploaden en delen met je klas.

Daarnaast heeft het nog een ander groot voordeel, dat ik onder het volgende kopje
zal bespreken. Voor de technische uitleg van het programma verwijs ik wederom
naar YouTube. Daar staan veel goede video’s met uitleg. Bedenk wel dat YouTube
eigendom is van Google, zodat de eerder beschreven voorwaarden van toepassing
zijn.

Eddpuzzle

Een handig programma voor flipping is eddpuzzle (zie https://edpuzzle.com).
Natuurlijk is dit programma ook te gebruiken voor andere doeleinden; gebruik je
fantasie. Het komt erop neer dat je vragen kunt toevoegen aan een YouTubefilmpje.
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Een leerling moet zich eerst aanmelden bij dit programma en krijgt daarna toegang
tot het filmpje. Jij kan dan zien welke leerling welk antwoord heeft gegeven, je kunt
zien welke leerling een stukje film twee keer heeft gekeken en je kunt het programma
zo instellen dat leerlingen niets van het filmpje kunnen overslaan. De gegeven
antwoorden bieden ook weer een mooi ingang voor de eventuele nabespreking van de
les. Wederom verwijs ik voor een knoppencursus naar YouTube. Daar staat de beste
uitleg die je kunt vinden.

Screencast-o-matic in combinatie met een programma als eddpuzzle maakt het
flippen van je klas dus goed mogelijk. Als je daarnaast ook nog goede versterkende
werkvormen hebt voor in de klas, zit je gebeiteld.

We zijn beland bij de laatste en meest vergaande verandering die ICT in je onderwijs
kan betekenen: het totale herontwerpen van je onderwijs. Dit gebied is in het hoger
onderwijs al verder ontwikkeld dan bij ons in het vo. Welke vormen er in de (nabije)
toekomst allemaal zullen ontstaan weten we niet. Hier wil ik twee vormen beschrijven
die volgens mij voldoen aan het criterium van een andere manier van onderwijs.
Allereerst vertel ik wat over MOOC’s en daarna wat over portfolio-onderwijs.

MOOC

Een MOOC is een massive open online course. Veel universiteiten en andere
organisaties bieden MOOC's op allerlei gebieden aan. Deze zijn vrijwel allemaal
gratis. Kennis ligt dus letterlijk voor het (digitale) oprapen. Je kijkt filmpjes, leest
teksten, maakt opdrachten en communiceert met medestudenten en docenten.

Na afloop kun je ervoor kiezen om een certificaat te kopen, mits je natuurlijk de
cursus succesvol hebt afgerond. Sommige van deze certificaten zijn ook echt wat
waard. Grote universiteiten verbinden hun naam aan die cursussen en dus zijn

ze ook inhoudelijk van topkwaliteit. De unversiteiten draaien dus als het ware

hun businessmodel om. Ze krijgen geen geld ‘aan de voorkant’, als studenten
binnenkomen, maar ‘aan de achterkant’, als studenten hun certificaten willen kopen.
Ook Nederlandse universiteiten zijn nu bezig met het aanbieden van MOOC's,
bijvoorbeeld de universiteiten van Leiden en Groningen. Een paar commerciéle, maar
kwalitatieve MOOC-aanbieders zijn EDX (bekend van de TED-lezingen), Coursera en
mooc.org. Ook Google biedt een aantal MOOC's aan.
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De meeste commerciéle partijen bieden ook de mogelijkheid aan om je eigen MOOC
te bouwen. Dat kan veelal gratis in hun eigen structuur. De tijd die dit van je vergt is
echter substantieel en het verdient daarom de voorkeur dit eerst te overleggen met
bijvoorbeeld je directie. Online kun je veel informatie vinden over het maken van je
eigen MOOG; vooral het zoeken met Engelse zoekwoorden helpt je verder.

Portfolioleren

Over portfolioleren, en dan met namen het digitale porfolio, zou een heel nieuw
hoofdstuk gevuld kunnen worden. In deze paragraaf stip ik slechts kort aan wat een
digitaal portfolio zoal zou kunnen inhouden.

Het woord ‘portfolio’ is ondertussen een containerbegrip geworden. Ik versta onder
‘portfolio’ een ‘document’ (in dit geval dus digitaal) waarin een individu laat zien
welke vaardigheden hij allemaal onder de knie heeft op welk niveau. Om te kunnen
werken met een portfolio, moet een leerling bepaalde portfoliovaardigheden onder
de knie krijgen. Zolang een leerling die niet heeft, is het werken met een portfolio
erg lastig. Bij portfoliovaardigheden kun je denken aan verzamelen van bewijzen
(de zaken die aantonen dat leerlingen iets ondernomen hebben), slim labelen

van bewijzen, gebruiken van bewijzen, bepalen van vaardigheden, reflecteren op
leeractiviteiten et cetera. In lijn met veel aanbieders van digitale portfolio's maak

ik onderscheid tussen twee soorten portfolio’s, te weten het groeiportfolio en het
publieke portfolio.

Groeiportfolio

Allereerst het groeiportfolio. In dit portfolio laat de leerling zien welke vaardigheden
hij bezit en ontwikkelt door het jaar heen. Er worden bewijzen verzameld in een
database, die later gebruikt kunnen worden om de groei van een bepaalde vaardigheid
te laten zien. Het doel van deze bezigheid is tweeledig. Allereerst komt een leerling

er achter hoe goed hij of zij een bepaalde vaardigheid beheerst. Ten tweede kan
vervolgens bepaald worden welke acties er nodig zijn om op een bepaald gewenst
punt te komen. De meeste leerlingen hebben natuurlijk wel hulp nodig om te bepalen
welke bewijzen nou dienen voor welke vaardigheid. Daar ligt dan ook een taak voor de
docent. Daarnaast moet worden bepaald welke vaardigheden er tiberhaupt getraind
en/of bewezen dienen te worden. Voor levensbeschouwing kunnen we dan denken
aan de vaardigheden zoals beschreven in de handreiking Leerlingcompetenties
Godsdienst/Levensbeschouwing van Verus (Van Swetselaars & Visser, 2011).
Daarnaast kunnen wij met ons vak natuurlijk ook een significante bijdrage leveren aan
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de 21e-eeuwse vaardigheden. Ten slotte is een handig instrument om een vaardigheid
te waarderen een rubrics. Van veel vaardigheden zijn er al rubrics; de truc is de juiste
te vinden en deze te herschrijven naar jouw specifieke lesstijl.

Publiek portfolio

Ten tweede is er het publiek portfolio. Dit kun je zien als een soort cv, maar dan
natuurlijk veel interactiever. In dit ‘document’ laten leerlingen zien waar ze trots op
zijn. Dit kan schoolgerelateerd zijn, maar hoeft niet. Als een leerling trots is op een
bepaalde sportprestatie is dat natuurlijk helemaal goed. Een leerling kan er dan voor
kiezen om zijn publiek portfolio breder in te zetten. Het is natuurlijk goed mogelijk
dat uit het publiek portfolio het plusdocument komt rollen. (Het plusdocument is een
verplicht document in het Nederlandse vo dat de scholen moeten meegeven aan hun
examenleerlingen. In het plusdocument komen dan de bijzondere verrichtingen van
de leerling te staan)

Database

Een leerling verzamelt in zijn schoolcarriere veel verschillende producten, bij
beeldende vorming, bij Nederlands, bij levensbeschouwing en ga zo maar door. Als
je werkt met een portfolio moeten al deze zaken opgeslagen worden in een database.
Ook de producten die niet digitaal zijn moeten gedigitaliseerd en opgeslagen worden.
Dat opslaan moet zo gebeuren dat de producten ook makkelijk en snel terug te
vinden zijn. Dat betekent dus dat er een goede mappenstructuur moet zijn en dat er
slimme productnamen gebruikt moeten worden.

Bewijzen

Het opslaan van de genoemde producten is zinvol, omdat al deze producten kunnen
worden gezien als bewijzen. Het is aanbevolen dat de docent de taak van het ‘labelen’
op zich neemt. In ons vak zou dat dus betekenen dat wij aangeven welke producten
gebruikt kunnen worden om aan te tonen dat een leerling bezig is geweest met

bijvoorbeeld zelfreflectie of spiritualiteit.

De vorm

Er zijn in het land een aantal aanbieders van software die voldoen aan de eisen van
een zinvol digitaal portfolio. Simulise en Peppels zijn daar goede voorbeelden van.
Deze aanbieders hebben docenten en leerlingen het geheel van bewijzen verzamelen,
labelen en waarderen uit handen genomen. Een leerling kan zich dus geheel richten
op het maken van zijn portfolio zonder dat hij zich eerst bekwaam hoeft te maken in
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de portfolio-vaardigheden. Deze programa’s komen echter wel met een prijskaartje en
het is onwaarschijnlijk dat een directie een dergelijk programma aanschaft alleen voor
het vak levensbeschouwing. Gelukkig is er een andere mogelijkheid wanneer je zelf of
als sectie aan de slag zou willen gaan met digitale portfolio’s, namelijk Google Sites.

Figuur 13: Startpagina van een groeiportfolio.

Google Sites

Coogle Sites (zie https://sites.google.com/) is een applicatie die je wederom vindt in
Google Drive, of via de genoemde directe link. Met dit programma kun je leerlingen
hun eigen website laten maken. Het spreekt voor zich dat leerlingen en docenten
eerst bekwaam moeten worden in de werkwijze van deze applicatie. Google heeft

er echter weer voor gezorgd dat alles heel intiutief werkt. Na een dag ‘spelen’ met
het programma en het zoeken van de juiste YouTubevideos ben je al ver genoeg om
ermee aan de slag te gaan in de klas. Ook de leerlingen zullen het zeer snel onder de
knie hebben. Vervolgens moet je wel zelf nadenken over de structuur die je wilt zien.
Vooral in het begin zul je leerlingen moeten helpen om die te bouwen. Later gaan
leerlingen vaak zelf nadenken over de structuur. De structuur die bij mijn eigen sectie
levensbeschouwing is gekozen, is te zien in de figuren 13 en 14 hieronder.

Figuur 13 geeft een voorbeeld van een startpagina; het is een weinig gepersonaliseerd
voorbeeld, maar het geeft een idee. Figuur 14 toont een mogelijke structuur die je
zou kunnen bieden. Natuurlijk zou je dan de vaardigheden zoals beschreven in het
eerdergenoemde document van Verus kunnen gebruiken (Van Swetselaars & Visser,
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2011). Je kunt er ook voor kiezen om de vaardigheden van ons vak te integreren in de
21e-eeuwse vaardigheden.

Bij het werken met het digitale portfolio zijn nog twee zaken van belang. Ten eerste
moet je nadenken over de vraag hoe je wil dat leerlingen hun portfolio met jou delen.
Dat zou bijvoorbeeld kunnen door ze een Google Forms-formulier te sturen met de
vraag daarin hun link te zetten. Ten tweede moet je nadenken over het feit dat ze
zaken online moeten zetten. Je kunt de leerlingen in Google Sites laten kiezen om hun
site alleen zichtbaar te maken voor bekenden. Die optie raad ik aan.

Figuur 14: Mogelijke structuur voor het groeiportfolio.

1. Speel met je sectie het TPACK-spel. Je kunt het vinden op http://www.tpack.nl/
zelf-aan-de-slag.html (“Zelf aan de slag”, z.d.). Je vindt daar een sjabloon om met
een groep mensen het TPACK-spel te spelen. Je moet dit nog wel even toepasbaar
maken op de situatie van je klas. Dat betekent dus dat je onderwerpen die jullie
op dit moment behandelen, moet toevoegen aan het spel. Speel het spel met je
sectie, of eventueel met je medestudenten, en bekijk welke creatieve werkvormen
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eruit komen. Kijk ter inspiratie ook eens naar het SLO-werkvormenboek (Flokstra,
2006).

2. Bepaal voor jezelf op welk niveau van SAMR je wilt opereren. Hoe hangt dat
samen met jouw visie op het vak?

3. In welke van de 21e-eeuwse vaardigheden zou ons vak een rol kunnen spelen? En
hoe?

4. Leesjeinin de 21e-eeuwse vaardigheden; de site van het SLO is daar goed genoeg
voor (https://slo.nl/). Bedenk nu welke van deze vaardigheden ook bij ons mooie
vak aan bod komen. Schrijf op aan welke vaardigheden wij kunnen meehelpen.
Schrijf nu op welk lesonderdelen en welke producten concreet per vaardigheid iets
bijdragen en hoe.

Inspiratieplekken

Wil je meer doen met ICT in je lessen en zoek je inspiratie, kijk dan eens op
onderstaande websites.

http://www.reisgidsdigitaalleermateriaal.org/

http://ict-idee.blogspot.com/
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34. Beelddidactiek: over het gebruik
van religieuze beelden als bron

Joél Valk

Leerdoelen
De lezer kent en begrijpt de rol en functie van beelden binnen religie;
De lezer weet welke verschillende mogelijkheden er zijn om deze beelden als bron
in de les te gebruiken;
De lezer weet hoe een religieus beeld te ‘lezen’ is en kan dit aan leerlingen
overdragen.

1. Theoretische verkenningen en visie op het vak

In 2015 verschenen onder de titel De kleren van Adam en Eva. Het belang van kunst
in een theologieopleiding (Booij, 2015) de resultaten van een onderzoek van Harbert
Booij, opleidingsdocent aan de opleiding Theologie en Levensbeschouwing van

de Christelijke Hogeschool Windesheim. Windesheimlectoren André Mulder en
Jeroen Lutters en toenmalig studieleider theologie Peter de Haan waren benieuwd
of kunst een vernieuwende injectie kon betekenen voor de opleiding Theologie en
Levensbeschouwing, met name in didactisch opzicht.

Booij interviewde drie willekeurige docenten om een verdiepend beeld te krijgen van
wat kunst en verbeelding voor een theologieopleiding betekenen, welke vakdidactische
vaardigheden toegepast konden worden, en hoe dit in colleges, opdrachten en
stagetaken naar voren kwam. Alle drie de docenten streefden ernaar om kunst in hun
lessen te gebruiken, en deden dit meestal als middel om studenten op een andere
manier naar iets te laten kijken, hen iets te laten ervaren, of iets duidelijk te maken.
Dit gebeurde eigenlijk alleen maar met westerse beeldende kunst en de mate waarin
dat gebeurde, hing vooral af van de eigen affiniteit van de docenten met kunst. Alle
drie gaven ze toe dat als ze kunst als bron in wilden zetten, ze daar eerst studie van
moesten maken, omdat het hen aan kennis van de symbolische beeldtaal van dit
soort kunstwerken ontbrak.

De studie hiervan was ook moeilijk, omdat er eigenlijk geen Nederlandse vakliteratuur

over het gebruik van (religieuze) beelden in een opleiding voor docenten godsdienst
en levensbeschouwing (G/L) voorhanden is. De geinterviewde docenten ervoeren
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dit duidelijk als een gemis, niet in de laatste plaats vanwege de “systematische

inzet van beeld bij levensbeschouwelijke leerprocessen voor kennisverwerving en
kennisverwerking” die volgens de Kennisbasis docent godsdienst en levensbeschouwing
bachelor wel van afgestudeerde bachelorstudenten verwacht mag worden (Krol,
Bakker, Wild, Zengerink, & Berg, 2009/2012, p. 20).’

Sinds 2015 is er niet veel veranderd. De laatste uitgebreide aandacht voor
beelddidactiek in het G/L onderwijs in het Nederlandse taalgebied stamt uit de jaren
90 van de twintigste eeuw (Bulckens, 1997, pp. 265-302).2 De laatste hoofdstukken in
het onderzoek van Booij, een reflectie op de bestaande situatie en een slotessay met
als titel ‘Kunst in kerk, theologieopleiding en westerse samenleving’ voegen helaas
ook niet veel toe, omdat Booij vooral een historische beschouwing geeft over de rol
van kunst binnen de bijbel, het christendom en de theologie. Booij schetst daarbij wel
wat er nodig is ‘om kunst weer op de kaart te krijgen binnen de theologie’ en waarom
dat nodig is, maar geeft geen praktische uitwerking van de vraag hoe dat dan zou
kunnen gebeuren.

In deze slotbeschouwing concludeert hij wel dat het belang van kunst op een
theologieopleiding zo doorslaggevend is dat het een algemeen aandachtspunt zou
moeten zijn. “Niet alleen westerse kunst is van belang. Ook kennis van kunst en
architectuur uit de islam is tegenwoordig actueel, en ook die van het hindoeisme

en het boeddhisme. Dat geldt zeker ook voor wie godsdienstles gaat geven.” (Booij,
2015, p. 89) In de praktijk van alledag is dat ook echt nodig. Want leerlingen zien in
veel lesmethodes allerlei afbeeldingen van deze kunst opduiken, maar vaak alleen
als ‘plaatje bij een praatje’ (Lier, 1993; Michielsen, 2005; Hayward, 2014; Valk, 2018).
Willen leerlingen echt begrijpen waar het daar dan om gaat, dan is beelddidactiek
essentieel. Afbeeldingen kunnen, mits goed gebruikt en geintegreerd binnen het
lesmateriaal, het leren goed ondersteunen en verbeteren, maar worden vaak nog niet
zo ingezet (Mayer, 2009; Behmke, 2018; Fuchs & Henne, 2018). Hier is de rol van de
goed geinformeerde docent dus heel belangrijk.

1 In de kennisbasis docent godsdienst en levensbeschouwing - master wordt bij kennisdomein 4:
Esthetiek zelfs aangegeven: “De student heeft op gevorderd niveau inzicht in de historische en actuele
betekenis van kunst en cultuur in relatie tot religie.” En deze aandacht breidt zich in de vernieuwde
kennisbasissen (ingangsdatum studiejaar 2018-2019) zelfs uit.

2 In het Duitse taalgebied zijn er niet lang geleden twee handboeken beelddidactiek en religieonderwijs
verschenen, maar deze zijn eenzijdig gericht op de westerse kunstgeschiedenis, de beeldcultuur van het
christendom dus. Ze gaan wel in op het goed kunnen waarnemen en (theologisch) interpreteren van deze
kunst (Burrichter & Gartner, 2014; Gartner & Brenne, 2015).
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2. Vakdidactische uitwerking

Vanuit de grote aandacht voor hermeneutiek binnen het vak theologie wordt er naast
het gebruik van beelden om ‘anders te leren kijken’ (zie ook het hoofdstuk over
esthetisch leren) bij beelddidactiek vaak gedacht aan het leren duiden en betekenis
geven aan een beeld. Beelddidactiek voor het Nederlandse middelbare schoolvak G/L
zou echter meer moeten omvatten dan alleen maar aandacht voor de (symbolische)
betekenis van de voorstelling. Binnen G/L komen allerlei verschillende religies en ook
levensbeschouwingen aan bod. En bij beelden binnen religies speelt veel meer dan
alleen het visuele en communicatieve aspect een rol.

Religieuze beelden? zijn er niet alleen maar om naar te kijken, ze worden gebruikt
binnen de cultus: er vinden ook allerlei handelingen bij en met deze voorwerpen
plaats. Een paar voorbeelden uit mijn eigen rooms-katholieke traditie geven de
diversiteit hiervan aan: de luiken van altaarretabels worden in de veertigdagentijd
gesloten en met Pasen weer geopend, vanaf Palmzondag worden er buxustakjes
achter crucifixen gestoken, in de Goede Week worden er over de belangrijke beelden
en crucifixen in de kerk paarse doeken gedrapeerd, door het hele jaar heen worden er
(kunst)bloemen voor beelden neergezet, worden er kaarsen voor gebrand en worden
ze aangeraakt, gekust, aangekleed, bewierookt en rondgedragen in processies.

In dit hoofdstuk geef ik, vanwege het gebrek aan actuele Nederlandstalige
vakliteratuur die specifek op beelddidactiek ingaat, vooral aan hoe je te werk kunt
gaan om als G/L docent religieuze beelden als bron in je lessen te gebruiken. Ik doe
dat met een methode die bestaat uit vier verschillende onderdelen. Deze onderdelen
kunnen op zich staan, maar ze kunnen ook goed met elkaar worden gecombineerd en
zo leiden tot een complete lessenserie. Hierbij zijn er verschillende mogelijkheden om
aan te sluiten bij andere belangrijke onderdelen van het vak. Ik begin daarbij bij het
beeld en niet bij een religieus, theologisch of didactisch concept. De vier verschillende
onderdelen zijn de volgende:

1. de productie van een religieus beeld: hoe komt het tot stand?

2. het onderwerp van een dit beeld: wat stelt het precies voor?

3. het gebruik van dit beeld: wat doen gelovigen ermee?

4. de receptie binnen de beeldcultuur van vandaag: nieuw leven voor oude beelden?

3 Het woord ‘beelden’ wordt in deze tekst gebruikt voor zowel standbeelden (driedimensionaal) als
afbeeldingen (tweedimensionaal).
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Ter illustratie van deze methode doorloop ik deze methode aan de hand van een
icoon, Onze Lieve Vrouw van Czestochowa, ook wel bekend als de Zwarte Madonna
van Czgstochowa (te zien op afbeelding 1). Deze oorspronkelijk uit de achtste eeuw
of eerder afkomstige Byzantijnse icoon is na vele omzwervingen via ltalié in Polen
terechtgekomen en heeft na overschilderingen in de veertiende en vijftiende eeuw
een meer westers aanzicht gekregen. In het rooms-katholieke Polen waar ze als
wonderdadige icoon wordt vereerd, is ze de belangrijkste Maria-afbeelding (Maniura,
2004; Hamling, 2017).

Iconen zijn weliswaar onderdeel van de christelijke traditie, maar zijn als religieus
object binnen de Oosters orthodoxe kerk te vergelijken met het evangelie, als
“tastbare openbaring van God” (Zoetmulder, 2010, p. 10). Het zichtbare en tastbare
contact met het bovennatuurlijke dat bij iconen zo'n grote rol speelt, maakt dat wat
ik hier in de verschillende onderdelen over iconen zeg, gemakkelijk verbonden kan
worden met beelden uit andere religieuze tradities. De methodische aanpak die ik
hier schets, is dus ook gemakkelijk toe te passen op bijvoorbeeld hindoeistische
godenbeelden.

Afbeelding 1: Onze lieve vrouw van
Czestochowa, de oorspronkelijke
Moeder Gods (Theotokos) icoon, type
Hodigitria, gereinigd, in het Jasna
Gdra klooster in Czestochowa, Polen.
De uit oudere perioden stammende
verflagen zijn geheel verdwenen, de
huidige stammen uit de veertiende
of vijftiende eeuw. Het is onduidelijk
waardoor de donkere kleur op de
gezichten (verantwoordelijk voor

de naam ‘Zwarte Madonna’) is
ontstaan.

492

Religieuze beelden zijn er niet zomaar. Ze worden vaak in opdracht, onder specifieke
omstandigheden en onder invloed van bepaalde regels en gebruiken gemaakt. Als
kunst is het vooral dienende kunst. Stilistische aspecten worden zeker herkend

en gewaardeerd, maar eerst en bovenal is het gemaakt ten behoeve van de

cultus. Dit geldt voor godenbeelden binnen oosterse godsdiensten (Velde, 2014),
maar bijvoorbeeld ook voor iconen. Iconen zijn nageschilderde prototypen, die

voor gelovigen een goddelijke herkomst hebben. Zo zijn er bijvoorbeeld de ‘niet
door mensenhanden gemaakte’ afbeeldingen van Christus, die teruggaan op de
overlevering van de afdruk van het gezicht van Christus in een stoffen doek en de
afbeeldingen van de Moeder Gods die teruggaan op de overlevering dat de evangelist
Lukas een aantal portretten van Maria geschilderd heeft (Carr, 2004; Onasch &
Schnieper, 2005). Dit gegeven bepaalt heel sterk de manier waarop iconen tot stand
komen. Er zijn daarom duidelijke en strikte regels met betrekking tot het religieuze
leven van de schilder, het materiaalgebruik en de manier van afbeelden (Hart, 2016).

Dan is er ook nog de algemeen menselijke notie dat het heilige moet worden
versierd. Het materiaal dat gebruikt wordt, hangt meestal samen met de functie.

Hoe belangrijker de functie, hoe kostbaarder het materiaal. Dit gebeurt ook binnen
het jodendom, christendom en de islam: evangelieboeken en bijbels hebben door de
eeuwen heen de prachtigste omslagen en illustraties gekregen, net als de Hagada, of
de gekalligrafeerde namen van Allah en Mohammed. Woord wordt zo automatisch
beeld. Ook al zijn deze beelden dus primair bedoeld ten behoeve van de cultus, en
zijn ze alleen maar vanwege hun heilige aard zo mooi gemaakt, in de loop der eeuwen
zijn veel van deze beelden terecht gekomen in privécollecties en musea omdat hun
esthetische schoonheid en waarde herkend en gewaardeerd werd, meer nog dan hun
oorspronkelijke bedoeling. En zo worden de makers van wie we de namen kennen,
zoals iconenschilder Andrej Roebljov gegerd als de grootste kunstenaars van hun tijd.

De naam van de kunstenaar die de Zwarte Madonna van Czestochowa heeft
geschilderd kennen we niet. Maar de overlevering vertelt dat dit een van de door

de evangelist Lucas zelf geschilderde Maria-voorstellingen is (Onasch & Schnieper,
2005). De beschouwer staat hier dus oog in oog met de heilige Maria en Christus zelf,
al is het geen portret. De legende wil dus dat hier niet alleen de manier van afbeelden,
de zogenaamde ‘Hodigitria’ (zie voor een uitleg de volgende stap), teruggaat op de
evangelist Lucas, maar de icoon zelf. En als het de evangelist Lucas zelf is geweest
die voor deze manier van afbeelden, deze houding van Maria en het kind Jezus, heeft
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gekozen, dan heeft dat ook gevolgen voor latere afbeeldingen, zowel voor de pose als
voor het materiaal, dat als het ware het goddelijke moet belichamen. Een voorbeeld
hiervan is te zien op afbeelding 2, een hedendaagse Hodigitria icoon, geschilderd
door Valentin Streltsov. Hiervoor is één bepaald en strikt beeldschema gaan gelden,
dat teruggaat op een authentiek oerbeeld. Wie afbeelding 1 en 2 met elkaar vergelijkt,
ziet dan ook weinig verschil in houding — ook al zit er meer dan duizend jaar tussen
de twee iconen.

Dit eerste onderdeel biedt een uitstekende mogelijkheid om creatieve elementen in
het leerproces in te brengen, door leerlingen zelf beelden (na) te laten maken. Daarbij
kunnen allerlei thema’s en vragen worden behandeld met betrekking tot echt/onecht,
vluchtig/authentiek, natuurlijk/bovennatuurlijk, mooi/lelijk, schepping en kopie, etc.

Afbeelding 2: Moeder Gods icoon
(Theotokos, Hodigitria type), Valentin
Streltsov, eind 20e, begin 21e eeuw.

Omdat religieuze kunst communiceert over het ‘hogere’ is er veel symboliek in

verwerkt. Het goed kunnen waarnemen en ‘lezen’ van symbolisch geladen beelden,
en deze kunnen verbinden met religieuze begrippen en concepten kunnen daarom
wel als een hermeneutische basisvaardigheden binnen het vak G/L gezien worden.

494

Het is daarom vreemd dat hier binnen het vakonderwijs nauwelijks aandacht voor is.
Binnen de kunstgeschiedenis is die aandacht er wel en gebruikt men sinds jaar en dag
de iconografischet methode (Straten, 2015) voor een goede duiding van symbolisch
geladen kunstwerken. In vier zorgvuldige stappen wordt toegewerkt naar het betekenis
geven aan een kunstwerk, zoals een religieus beeld.

De eerste stap is de beschrijving van wat er op het beeld te zien is. Dit betekent dat je
heel precies moet kijken en elke vorm van interpretatie achterwege moet laten. Goed
leren kijken begint met negeren (Zeil, 2018).

De tweede stap is het vaststellen van het onderwerp. Zo kunnen er voor dezelfde
onderwerpen bepaalde ‘beeldtradities’ (gelijksoortige manieren van afbeelden

van bepaalde onderwerpen) ontstaan. In deze stap moet het ook mogelijk zijn

om bepaalde figuren te identificeren. Op basis van deze identificatie kun je dan
gemakkelijker het onderwerp vaststellen. Dit kan vaak op basis van de door de door
de kunstenaar gebruikte attributen en symbolen. Een iconografisch handboek (zoals
Hall, 1993) waarin deze symbolen vermeld staan, is hierbij essentieel. Daarnaast is
in de laatste jaren gelukkig veel meer aandacht gekomen voor het interpreteren van
allerlei andere beeldtaal (Schasfoort, 2007; Broek, Koetsenruijter, Jong & Smit, 2016).

Bij de derde stap gaat het pas om de vraag wat de bedoeling van de kunstenaar is. Het
is in deze stap belangrijk om kennis te hebben van de symbolische waarden die een
voorwerp, een situatie of een bepaalde handeling kunnen hebben en kunstwerken met
elkaar te vergelijken.

De icoon van afbeelding 1 beeldt Maria en het kind Jezus af en is om precies te

zijn precies te zijn een zogenaamde Theotokos, of ‘Moeder Gods’ icoon. Deze

eretitel voor Maria, die de bedoeling heeft om duidelijk te maken dat Jezus zowel

God als mens kan zijn, gaat terug op het concilie van Efese in 431. De houding van

de rechterhand van Maria, wijzend naar Christus, is hier essentieel als symbolisch
element. De naam voor dit type icoon is Hodigitria, ‘zij die de weg wijst. Andere
belangrijke symbolische elementen zijn de zegenende rechterhand van Christus, het
boek (oorspronkelijk een boekrol) in zijn linkerhand, en de ronde schijf (de nimbus, of

4 Het woord iconografisch kan in dit hoofdstuk verwarring scheppen. Hier gaat het om het vakgebied
van de iconografie binnen de kunstgeschiedenis die vooral ingaat op de betekenis van kunstwerken. Een
iconograaf is dan de beoefenaar van dat vakgebied. Binnen de iconentraditie wordt met een iconograaf
echter een iconenschilder (‘iconenschrijver’) bedoeld.
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aureool) achter het hoofd van Jezus en Maria. Niet alleen in het christendom hebben
de verschillende houdingen van handen overigens een symbolische waarde. In het
boeddhisme bijvoorbeeld spelen bij de beelden van de Boeddha de zogenaamde
‘mudra’s’ een grote rol (Saunders, 1985).

Dit tweede onderdeel vraagt wellicht wat studie, zeker als het gaat om beelden uit
bijvoorbeeld oosterse religies, maar is natuurlijk heel goed te gebruiken om leerlingen
religieuze bronnen (anders dan teksten) te leren bekijken, waarderen en interpreteren.
Belangrijke basiskijkvragen zijn dan: Wat zie ik> Wat doet het met mij? Wat zou het
kunnen betekenen? De iconografische methode is heel goed te benaderen als het
ontcijferen van een bepaalde code en het oplossen van een mysterie. Goede en
relevante afbeeldingen, plus een goede uitleg zijn op tal van museumwebsites te
vinden.s

Religieuze beelden hebben vaak meer dan één functie. Zo kunnen ze gemaakt zijn
om te onderwijzen, om het goddelijke te eren, of om de gelovigen of vereerders in
een bepaalde stemming of in contact met het goddelijke te brengen. Vaak vallen
deze functies samen: de beelden zijn dan boven alles sacraal. Beelden staan dan niet
meer op zich, zoals in een museum, maar er gebeurt van alles mee, zoals ik eerder
al beschreef over de rooms katholieke traditie. Maar ook het eenvoudigweg zien van
de godenbeelden in de zogenaamde ‘darshana’ binnen het hindoeisme hoort tot
religieus gedrag rondom beelden (Eck, 1998; Velde, 2014).

Tegelijk zijn er binnen allerlei religieuze tradities ook beeldvijandige bewegingen
merkbaar. Niet alleen binnen het jodendom, christendom en de islam zijn er vanwege
de angst voor afgoderij door de geschiedenis heen vele beeldenbrekers geweest; ze
komen ook voor binnen allerlei andere godsdiensten (Morgan, 2008). De typische
krassen op het gezicht van de Onze lieve vrouw van Czgstochowa icoon (zie afbeelding
1) worden wel vaker toegeschreven aan de iconoclastische beweging van de Hussieten
in de vijftiende eeuw (Maniura, 2004).

5 Zoals op https://collectiewereldculturen.nl/, https://www.rijksmuseum.nl/, http://adlib.
catharijneconvent.nl/aiss4, of https://www.religiousmatters.nl. Op de website https://beeldkraken.nl is
op basis van de Atlas Van Stolk een online beelddidactiek voor het geschiedenisonderwijs te vinden, die
heel bruikbaar oefenmateriaal voor het kijken naar beeldbronnen biedt.
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Voor een icoon ook daadwerkelijk een plaats krijgt in een oosters-orthodoxe kerk
wordt deze in een liturgische viering door een priester gewijd (Onasch & Schnieper,
2005). Deze gewijde iconen worden vanaf dat moment ook vereerd. “Een icoon is

in de Byzantijnse traditie eigenlijk een sacrament. In de icoon komt Christus ons
tegemoet en krijgen we de mogelijkheid om door middel van ons oog met Christus
in contact te komen. Orthodoxe christenen doen dat zelfs ook met hun lippen,
doordat ze de icoon kussen: ‘Heer laat mij u aanraken’. Deze symbolische praktijk
wordt verdedigd door te wijzen op het grote mysterie van Gods menswording,
waardoor God zichtbaar en tastbaar onder ons aanwezig is gekomen, niet enkel voor
drieéndertig aardse levensjaren, maar voor altijd. God heeft ons in de mens Jezus
Christus zijn icoon geschonken, ook letterlijk: iconen ziet men als een geschenk van
God en door middel van de icoon kijkt Christus ons zelf aan. Daarnaast zijn in de
iconen engelen en heiligen, waaronder de Moeder Gods, voor de gelovigen werkelijk,
zichtbaar en tastbaar aanwezig.” (Brenninkmeijer e.a., 2011, p. 6)

Iconen worden dus vereerd door ze te kussen (nadat gelovigen zich bekruist hebben),
ze worden bewierookt, er worden kaarsen voor gebrand en wanneer er gebeden
wordt, wordt de bidrichting bepaald door de plaats waar de icoon staat of hangt. In
het geval van de Onze lieve Vrouw van Czestochowa icoon (zie afbeelding 4) is er een
heel specifieke verering zichtbaar: 1) Door de aankleding met een versierd gewaad.

Er zijn in totaal negen van dit soort gewaden, de oudste stamt uit de zeventiende
eeuw, de jongste uit 2010. 2) Door het iconenbeslag, een zogenaamde ‘oklad’, die als
lijst voor de icoon is geplaatst. 3) Door met edelstenen versierde kronen. Sinds 1717
hebben er verschillende van dit soort kroningen plaatsgevonden (Cudowny obraz
matki bozej, sd).

Religieus menselijk gedrag is natuurlijk een van de hoofdthema’s binnen het vak G/L.
Dit onderdeel biedt een prachtige visuele aanvulling voor dat thema. Daarnaast kan
bij dit onderdeel heel goed aangesloten worden op de actualiteit, niet alleen omdat
bij bijvoorbeeld religieuze feestelijkheden tal van fotoseries voor bijvoorbeeld kranten
gemaakt worden, maar ook vanwege allerlei religieuze gevoeligheden die er zijn
rondom het gebruik van beelden. Wanneer is iets als verering, afgoderij of misschien
juist als godslastering op te vatten?
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Afbeelding 3: De zogenaamde
‘Robijnen Jurk’, gemaakt ter
verering van de icoon van de Zwarte
Madonna van Czestochowa, en rijk
versierd met juwelen.

Afbeelding 4: De Zwarte Madonna
van Czestochowa in de staat
waarin het in het klooster in Jasna
Gora vereerd wordt. De icoon is
aangekleed met de Robijnen Jurk.
Voor de aangeklede icoon is een
iconenbeslag (oklad) geplaatst. Op
deze oklad is boven de hoofden van
Maria en Jezus een met edelstenen
versierde kroon geplaatst.

498 Handboek Vakdidactiek Levensbeschouwing & Religie

2.4 De receptie binnen de beeldcultuur van vandaag: nieuw leven voor oude beelden?
Waar beelden zijn worden er kopieén van gemaakt. Dat geldt voor de iconen met
hun specifieke beeldschema'’s net zo goed als voor andere beelden, zoals het Laatste
Avondmaal van Leonardo da Vinci. Soms vormen zich ook nieuwe beelden uit deze
beeldtradities, zoals te zien is op afbeelding 5, een latere, mogelijk achttiende-eeuwse
kopie van de Zwarte Madonna van Czgstochowa.® Op deze afbeelding zijn de jurk,

de oklad en de kronen, ondersteund door engelenfiguren een integraal onderdeel
geworden van de afbeelding. Daarnaast is de kleur van de gezichten nu zo gemaakt,
alsof dat ook echt de huidskleur van Maria en Christus is.

Afbeelding 5: Latere kopie van de Zwarte Madonna van Czestochowa.

Beelden worden gekopieerd en bewerkt. Van de Zwarte Madonna van Czestochowa
zijn in de loop der tijd enorm veel verschillende kopieén gemaakt. Dit is een
doorgaand proces en zo komen eeuwenoude beelden — in een soms totaal andere
context — in de hedendaagse beeldcultuur terecht. Van moderne beeldende kunst,
films, strips, computergames, tot tatoeages. Van voetballers, film- en popsterren zien
we steeds vaker een getatoeéerd lichaamsdeel voorbijkomen. Niet zelden zijn dit
religieuze voorstellingen, die gekopieerd zijn van oudere modellen.”

6 Deze afbeelding is gebruikt in het artikel van Hamling (2017).
7 Zie bijvoorbeeld de website https://www.tattoofilter.com/tattoos/religious-tattoos.
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En zo is de Zwarte Madonna van Czgstochowa ook een voorstelling die in de
hedendaagse beeldcultuur opduikt. Op 14 juni 2017 postte de op dat moment
bestbetaalde hiphopster P. Diddy op zijn Instagram-, Twitter- en Facebook-accounts
een foto van zijn getatoegerde rug, met daarop een afbeelding van een zwarte
Madonna. Zoals te zien is op afbeelding 6 gaat deze tatoeage duidelijk terug

op de beeldtraditie van de Zwarte Madonna van Czgstochowa. De afbeelding is

echter ook duidelijk veranderd. Maria is hier echt een zwarte vrouw geworden. De
grondbetekenis van de voorstelling is nog steeds dezelfde, Maria die wijst op haar
zoon, de Verlosser. Maar andere betekenislagen zijn verdwenen (de icoon als ‘tastbare
openbaring van God), of juist toegevoegd: door van Maria een zwarte vrouw te maken
is hier wellicht opnieuw sprake van een nieuwe inculturatie, of toe-eigening (‘Black
pride’?), zoals de overschildering van de Onze lieve vrouw van Czgstochowa dat eerder
misschien ook al was.

De verbinding van het vak G/L met de leefwereld van een leerling is bij dit onderdeel
gemakkelijker te maken dan bij de andere hier behandelde onderdelen. Er zijn
honderd-en-een voorbeelden te geven waarin (oude) religieuze beelden een nieuw
leven krijgen in de hedendaagse beeldcultuur. En zeker bij een kunstvorm als de
tatoeage, een permanente afbeelding op je lichaam, wordt het lesonderwerp veel
persoonlijker, en gaat het niet meer om de betekenis van het beeld op zich, maar

de betekenis van het beeld voor een persoon. Waarom laat iemand een dergelijke
afbeelding op zijn of haar lichaam zetten? Dit onderdeel leent zich echter niet alleen
goed voor een onderwerp als betekenisgeving (of zingeving), maar ook voor een
onderwerp als betekenisverandering en identiteit.

Afbeelding 6: Screenshot van
een Instagram-post. Foto
van de rug van hiphopster

P. Diddy met daarop

een tatoeage van Nikko
Hurtado, naar de Zwarte
Madonna van Czgstochowa
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In dit hoofdstuk is een vierledige methodische aanpak voor beelddidactiek in de
lessen G/L uitgewerkt, aan de hand van de Poolse Onze lieve Vrouw van Czgstochowa
icoon. Deze vierledige aanpak toont aan dat het gebruik van religieuze afbeeldingen
als bron niet problematisch hoeft te zijn als je als docent de symbolische lading van
dergelijke afbeeldingen niet kunt duiden. Omdat dit echter wel een hermeneutische
vaardigheid is die je van een docent G/L mag verwachten, is hier ook aandacht

aan besteed, door de verschillende stappen van de iconografische methode te
behandelen. Daarnaast is ingegaan op drie andere manieren om beelden als bron
centraal te stellen. Deze manieren laten zien dat door uit te gaan van het beeld, hoe
het tot stand komt, hoe mensen er vanuit hun religieuze overtuiging mee omgaan

en hoe een dergelijk beeld door receptie in later tijden weer terugkeert, je het op
steeds weer verschillende manieren hebt over betekenis. Een betekenis die ook steeds
verandert. Aan het eind van elke stap is een aantal handreikingen (maar ook niet meer
dan dat) gedaan voor in de lespraktijk van alledag. Zo geeft dit hoofdstuk in ieder
geval op basaal niveau inzicht in de historische en actuele betekenis van beelden in
relatie tot religie, zodat docenten G/L daarmee deze beelden niet alleen maar als
middel, maar ook als bron systematisch kunnen inzetten bij levensbeschouwelijke
leerprocessen voor kennisverwerving en kennisverwerking.
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35. De rollen van de leraar GL
(en van de leerlingen)

Jojanne Kemman

Inleiding

Goed onderwijs staat of valt met de kwaliteit van de leraar in de klas. Het Ministerie
van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap (Overheid, 2018) benoemt voor deze kwaliteit
drie bekwaamheidseisen waaraan leraren dienen te voldoen. Het gaat dan om kennis
van de vakinhouden en om de pedagogische en didactische kwaliteiten'. Leraren
tonen deze kwaliteiten in de verschillende rollen die de onderwijspraktijk van hen
vraagt. In dit hoofdstuk gaan we vooral in op de algemene en vakspecifieke rollen die
de leraar voor het geven van het vak godsdienst en levensbeschouwing (GL) heeft?.
Roebben stelt dat het leraarschap een ‘ambacht’ is dat, zoals elk ander ambacht
motivatie vindt in de liefde voor het vak en dat het ‘ambacht leraarschap’ liefde voor
de leerlingen vraagt (Roebben, 2011, p 144). De leraar GL dient, om dit ambacht
kwalitatief invulling te geven, een krachtige leeromgeving te scheppen waarin voor de
leerling mogelijkheden centraal staan om levensbeschouwelijk te lerens. Een belangrijk
kenmerk van een krachtige leeromgeving is dat de leraar zichzelf geleidelijk steeds
verder terugtrekt uit het leerproces van de leerlingen en dat deze in een ‘proces van
persoonsvorming’ het eigen leerproces steeds meer zelf in de hand nemen. Daarmee
wordt de krachtige leeromgeving

[...] heilige grond waarop het wonder van de persoonswording kan plaatsvinden.
Wat kan de leraar in deze fase doen? Niets, tenzij wachten, hopen en zich oefenen
in ontvankelijkheid. Dit is de diepste paradox van het leraar-zijn: het geheim van

1 Ten aanzien van deze bekwaamheidseisen stelt “Artikel 2.3. Reikwijdte leraren of docenten
godsdienstonderwijs of levensbeschouwelijk vormingsonderwijs:

In afwijking van artikel 2.1 omvat de bekwaambheid tot het geven van onderwijs voor leraren of docenten
godsdienstonderwijs of levensbeschouwelijk vormingsonderwijs niet de vakinhoudelijke bekwaamheid.”
Hiemee borgt de overheid de vrijheid van onderwijs op godsdienstige en levensbeschouwelijke gronden.
Wij gaan er in dit hoofdstuk, en ook in de opleidingen voor leraar GL, vanuit dat een leraar GL dient te
beantwoorden aan vakinhoudelijke bekwaamheden op levensbeschouwelijk gebied.

2 De ‘rollen’ zoals we die hier noemen vatten we op als bouwstenen voor het geheel van normen en
verwachtingen die onderdeel uitmaken van de beroepsrol van de leraar GL. De lezer moet zich ervan
bewust zijn dat deze leraar ook mens is en in het vervullen van deze rollen, ook zichzelf als persoon
meeneemt. Zie hiervoor Deel 1 Hoofdstuk 8 De persoon van de docent. Ik geef les in ‘wie ik ben”.

3 Zie ook Deel 1 Hoofdstuk 3 Levensbeschouwelijk leren.
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het leren van het leren van de leerling voltrekt zich ondanks, maar niet zonder de
krachtige leeromgeving, ontworpen door de leraar. Of nog: de voltooiing van het
leren in de menswording moet actief gepland en tegelijk losgelaten worden. Het is
een kwestie van gelijktijdig ‘didactiseren’ en ‘ont-didactiseren’. Een grotere paradox
bestaat er niet, tenzij in de liefde: wie wil beminnen moet er alles aan doen om de
ander los te laten. (Roebben, 2011, pp 147-148).

De liefde voor het vak en voor de leerling is dan ook een fundamenteel onderdeel van
het leraarschap GL dat inzet bij de gelijkwaardigheid tussen leraar en leerling. In dit
leerproces hebben beide partijen daarom ook hun eigen rol op te nemen. De leraar
dient zich gaandeweg terug te trekken in het vertrouwen dat de leerling de eigen
ontwikkeling tot ‘mens’ op zich neemt, of zoals Biesta stelt ‘als subject in de wereld
komt’ (Biesta, 2015, 2018). Daarmee is vertrouwen een belangrijk onderdeel van de
lerarenbekwaamheid ‘liefde voor de leerling’. Biesta zegt het zo:

Het gaat om handelen, op basis van de veronderstelling van het subject-zijn van de
leerling zodat er een venster op een toekomst wordt geopend waarin het mogelijk
wordt voor de leerling om als subject te verschijnen. Als we wachten tot we al het
bewijs hebben dat de leerling competent genoeg is om te worden vertrouwd - om hun
vrijheid en hun subject-zijn aan hen toe te vertrouwen -, lopen we het risico dat we
het moment waarop de leerling als subject kan verschijnen opschorten tot het einde
der tijden, omdat we alsmaar bezig blijven met het zoeken naar nog meer zekerheid,
nog meer details die we willen checken enzovoort. [...] Dat vraagt van leraren dat

ze kunnen waarnemen wat nog niet zichtbaar is en misschien nooit zichtbaar zal
worden, maar dat is precies het risico dat noodzakelijkerwijs genomen moet worden.
(Biesta, 2018, pp152-153).

Wanneer we daarom hier spreken over de ‘rollen van de leraar GL' dan bedoelen

we daarmee dat deze nooit op zichzelf kunnen staan, maar dat deze voortdurend

in relatie staan tot de leerling, die in vertrouwen mag leren ‘mens te worden’
(Roebben, 2011). De liefde en het vertrouwen die daarbij geschonken moet worden als
pedagogische opdracht, heeft voor de leraar GL in pedagogisch-didactisch opzicht de
kenmerken van toewijding aan de levensbeschouwelijke ontwikkeling van de leerlingen
en het opnemen van de verantwoordelijkheden die daarbij horen. Rollen vloeien dan
ook voort uit de algemene en vakspecifieke kennis en vaardigheden waarover elke
leraar dient te beschikken om aan de kwaliteitseisen te voldoen waar leerlingen recht
op hebben. Een rol kent een drietal belangrijke elementen: toewijding aan de waarden
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van de positie (leraar GL) die men inneemt, de verantwoordelijkheden die bij deze
positie horen, en de concrete taken die men opneemt om vanuit de toewijding en
verantwoordelijkheden te kunnen handelen.

Uit het onderzoek ‘Godsdienst/levensbeschouwing, wat is dat voor vak?’ (Bertram-
Troost & Visser, 2017) komt naar voren dat veel leraren GL het vak zien als een plek
om te leren omgaan met religieuze en levensbeschouwelijke diversiteit, een plek voor
persoonsvorming, een plek om te leren tolerant te zijn tegenover andere mensen,

en ook als een inspiratieplek voor jongeren. Deze visie op het vak vertalen leraren

GL voortdurend naar hun dagelijkse handelen in de omgang met hun leerlingen,
waarin zij de verschillende rollen op zich nemen die steeds een relatie hebben tot de
didactische, pedagogische, en vakinhoudelijke bekwaamheden.

In dit hoofdstuk bespreken we met name didactisch-pedagogische rollen vanuit zowel
een algemene optiek op het leraarschap als vanuit een vakspecifieke optiek op het
leraarschap GL in het vakgebied godsdienst en levensbeschouwing.

In de klas en rondom de leerstof die het vak te bieden heeft, werken leraren en
leerlingen samen. In het leerproces staat daarom het wederkerige, of interactieve,
leren centraal. Als leraar GL heb je daarin de opdracht om bij alle leerlingen
gevoeligheid aan te wakkeren voor ervaringen van ‘zin’ en ‘zinloosheid’ in het leven,
gebruikmakend van een diversiteit aan bronnen uit religie en levensbeschouwing4. Van
zijn of haar kant heeft de leerling de opdracht om religieuze en levensbeschouwelijke
opvattingen van zowel anderen als die van zichzelf te verkennen, en te reflecteren op
hoe dit betekenis heeft voor de eigen ontwikkeling. Zo kan het levensbeschouwelijke
onderwijs bijdragen aan de persoonlijke zoektocht van de leerling naar zingeving (Van
den Berg & Mulder, 2017).

De rollen van de leraar GL — algemene en vakspecifieke — staan steeds in verbinding
met inhouden en werkwijzen van het onderwijs GL. Daarom brengen we hierna de
verbinding aan met de algemene en vakspecifieke rollen van de leraar GL.

Wanneer we het hebben over de rollen die een leraar heeft, gaat het al gauw over

4 Zie ook Deel 1 Hoofdstuk 6 Doelstellingen voor het vak godsdienst/levensbeschouwing.
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beroepsgericht handelen dat erop gericht is om leerlingen tot leren te laten komen.
Zo formuleerde Martie Slooter (2018) aan de hand van dit handelen haar ‘zes rollen
voor de leraar’.
De rol van gastheer maakt duidelijk dat de leraar positieve aandacht heeft voor de
leerling.
In de rol van presentator vraagt de leraar aandacht van de leerlingen om met het
leerproces te kunnen starten.
In de rol van didacticus combineert de leraar vakinhoudelijke en vakdidactische
kennis.
In de rol van pedagoog creéert de leraar een veilige maar ook uitdagende
leeromgeving waarin geleerd kan worden door leerlingen.
Met de rol van afsluiter rondt de leraar een les af, komt terug op de leerdoelen en
geeft een aanzet voor een vervolg op de les.
In de rol van de coach stuurt en evalueert de leraar het leerproces.

Deze zes rollen geven invulling aan de inrichting van een veilige, gestructureerde en
uitdagende leeromgeving en vormen de voorwaarden voor het leren van de leerlingen
in de klas.

Harden en Crosby (2000) onderscheiden twaalf pedagogisch-didactische

rollen die gekoppeld worden aan zes handelingsactiviteiten van de leraar. De
handelingsactiviteiten maken het ambachtelijke van de leraar zichtbaar, de rollen
beantwoorden aan de gevraagde kwaliteit van de leraar. Elke handelingsactiviteit krijgt
vorm in twee rollen Dit levert het volgende overzicht op:

Handelingsactiviteit: informatie verstrekken gedurende het leerproces
Rollen: de leraar is 1) overdrager van theorie en 2) begeleider in praktijk en
oefeningen.

Handelingsactiviteit: het leerproces voorzien van rolmodellen (voorbeelden)
Rollen: de leraar 1) is rolmodel en 2) presenteert een variatie aan rolmodellen.

Handelingsactiviteit: het leerproces faciliteren
Rollen: de leraar 1) maakt leren van elke leerling mogelijk en 2) coacht leerlingen in
hun leerproces.

Handelingsactiviteit: het leerproces evalueren
Rollen: de leraar evalueert 1) het leren van de leerling en 2) het curriculum,
leerinhouden en lessen.
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Handelingsactiviteit: de lesstof arrangeren en plannen
Rollen: de leraar zorgt voor een zorgvuldige afstemming 1) tussen curriculum en
leerlingen en 2) tussen de van het curriculum afgeleide lessenseries en lessen.
Handelingsactiviteit: het leerproces ontwerpen
Rollen: de leraar ontwerpt 1) het curriculum en 2) het lesmateriaal.

Naast de algemene pedagogisch-didactische rollen, gelden voor de leraar godsdienst-
levensbeschouwing ook vakspecifieke rollen. We noemen er hier vier: de leraar GL als
moderator, als specialist, als getuige en als stimulator van verbeelding.

In het begin van de 21e eeuw werden door Pollefeyt (2005) de rollen ‘getuige’,
‘specialist’ en ‘moderator’ geformuleerd. Dit zogenoemde ‘GSM-model’ gaf met

drie vakspecifieke rollen voor de leraar GL een concretisering van het hermeneutisch-
communicatieve perspectief voor GL-onderwijs. Volgens dit rollenmodel is de

leraar GL allereerst de moderator die levensbeschouwelijkheid in verbinding brengt
met de eigen leefwereld van leerlingen. Deze rol veronderstelt toewijding mee te
gaan, als gids en tochtgenoot, in het zoeken, aarzelen, twijfelen, de weerstanden, de
verwondering en zelfs soms de verbijstering van de leerlingen. (Valstar & Kuindersma,
2008; Van den Berg, ter Avest, & Kopmels, 2013). ‘Moderator zijn’ betekent ook het
leggen van verbindingen met levensbeschouwelijke bronnen uit religieuze en seculiere
levensbeschouwelijke tradities: ervaringen en levensverhalen, belangrijke mythen en
heilige verhalen, rituelen, symbolen, wetten en gewoonten, overtuigingen, ethiek,
kunst, muziek en architectuur (Van den Berg & Mulder, 2017, p 24). Hiervoor dient

de leraar GL in de rol van de specialist grondige historische en hedendaagse kennis

te hebben van religies en andere waardesystemen. In de rol getuige is de leraar GL
met het inbrengen van de eigen levensoriéntatie en delen uit de eigen biografie een
rolmodel voor leerlingen. De toepassing van persoonlijk ‘getuigen’ in de context van
de inhouden van de lessen GL maakt de persoon van de leraar tot bron, waaraan de
leerling op hermeneutisch-communicatieve wijze vanuit een binnenperspectief kennis
kan ontlenen. Vanuit een persoonlijke bron kunnen leerlingen leren een ontvankelijke
en kritische houding te ontwikkelen voor wat hen vreemd is, ze leren onderzoekend
vergelijkingen te maken met perspectieven uit andere levensbeschouwingen, en de
eigen houding, meningen en overtuigingen te spiegelen en te bereflecteren. (Van den
Berg & Mulder, 2017, p 24). Dat maakt deze rol tot een spannende praktijk, omdat

5 Zie Deel 2 Hoofdstuk 13 Hermeneutisch leren in het vak godsdienst
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het van de leraar vraagt om zich als persoon open te stellen voor de leerlingen met
wat hem/haar tot diep in de ziel raakt. Tegelijkertijd is deze openheid ‘leermateriaal’
voor het leerproces van de leerling die hier met eigen interpretatie — waarderend dan
wel afwijzend — op reageert. Wanneer de getuigenrol zo wordt ingevuld, ontstaat een
intensief wederkerig leerproces, waarin de leraar als persoon niet buiten schot kan
blijven.

Van den Berg en Mulder (2017, Mulder & Van den Berg, 2019) hebben de eerste
drie rollen uit het GSM-model overgenomen met een andere benaming: culturele
gids (specialist), begeleider (moderator), rolmodel (getuige) en voegden aan het
hermeneutisch-communicatieve perspectief voor het GL-onderwijs een rol toe. Zijj
noemen dit de rol van de stimulator van verbeelding. In deze rol wordt de nadruk
gelegd op de creatieve en actieve participatie van leerlingen in het omgaan met
traditionele en levensbeschouwelijke inhouden. In deze rol stimuleert de leraar
leerlingen tot het geven van hun eigen creatieve antwoorden op zin-vragen en

aangemoedigd tot persoonlijke betekenisgeving. (Van den Berg & Mulder, 2017, p 30.).

In een schema hebben Van den Berg en Mulder (2017) zowel de door hen

genoemde vakspecifieke rollen opgenomen als de dimensies voor het vakgebied

en de levensbeschouwelijke vermogens van de leerlingen. Voor de dimensies van
levensbeschouwing hanteren zij de dimensies voor levensbeschouwingen van

Smart. Smart (1989) stelde dat met behulp van de volgende zeven dimensies elke
levensbeschouwing, zowel religieus als niet-religieus kan worden onderzocht en
vergeleken. Dit zijn de filosofische of leerstellige dimensie, de verhalende dimensie,
de morele of ethische dimensie, de emotionele of ervaringsdimensie, de rituele
dimensie, de sociale dimensie en de materiele dimensie. Daarnaast maken Van den
Berg en Mulder gebruik van de basisvaardigheden van Jef de Schepper (2015) die aan
de orde zijn bij het levensbeschouwelijke leren. De Schepper noemt hiervoor het leren
waarnemen, het kunnen hanteren van tradities, het leren verbeelden, redeneren en
communiceren en als laatste het leren handelen.

De leraar kan door het kiezen van een van de vier rollen een specifieke vorm in het
levensbeschouwelijke leren van de leerlingen aanspreken en daarmee een van de
dimensies in het vakgebied ontsluiten. In figuur 1 is dit als voorbeeld met een pijl in
het schema weergegeven.
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Vakspecifieke rollen voor de leraar GL

Levensheschouwelijke Dimensies van

Vermogens van Culturele Begeleider Rolmodel Stimulator Levensbeschouwing
leeringen gids van

verbeelding
Waarnemen Filosofisch en leerstellig
Verwonderen Verhalend en mythisch
Verbeelden Ethisch en regulatief
Waarderen Ervaringsgericht en

emotioneel

e
Vertellen /

‘/ Ritueel en praktijkgericht
Nadenken /

/ Sociaal en institutioneel
e

Materieel

Dialoog voeren

Handelen

Hermeneutisch-communicatief leren is ontwikkelen van
Doelen van Doelen van

i 1) Persoonlijke bestaansverheldering i
levensbeschouwelijke o o : levensbeschouwelijke
¢ 2) Dialogisch omgaan met pluraliteit en verschillen i
vorming vorming

3) Levensbeschouwelijke geletterdheid

Figuur 1: Een schema van het hermeneutisch-communicatieve leren. (Van den Berg &
Mulder, 2017, p. 31)

Verbinding van algemene en vakspecifieke rollen met GL-concepten
Godsdienstpedagogische concepten tonen de integratie van de theologische stroming
en de pedagogisch-didactische praktijk. We bespreken hier drie gangbare concepten
die we ontlenen aan Michael Grimmitt (1987, 2000). Een sinds lang geldend concept
betreft het monoreligieuze leren ‘learning in religion’. Het doel daarvan is de inwijding
in de voornamelijk christelijke traditie, waardesysteem en gedragscodes van de eigen
religieuze denominatie (Alii, 2009, p.78). Daarmee staat het levensbeschouwelijke
onderwijs vooral in dienst van de religieuze kleur van school, kerk en gezin. De
belangrijkste vakspecifieke rol van de leraar GL binnen dit concept is de rol ‘getuige
vanuit een exclusief binnenperspectief’ in het kader van religieuze socialisatie in een
bepaalde traditie (catechese). Als onderdeel daarvan is het de taak van de leraar
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om specifieke geloofswaarheden, waarden en gedragscodes over te dragen. Hoewel
op verschillende protestantse scholen dit concept nog gangbaar is, ontstonden

er vooral vanaf de jaren zestig van de vorige eeuw grote verschuivingen in de
beleving van geloof en religie in de samenleving®. Maatschappelijke ontwikkelingen
als secularisering, individualisering, en arbeidsmigratie zorgden voor een grotere
levensbeschouwelijke en religieuze diversiteit binnen de samenleving. Inhouden en
benaming veranderden op vele scholen. De naam van het vak veranderde in vele
gevallen van ‘Godsdienst’ langzaamaan in ‘Levensbeschouwing’. Deze ontwikkelingen
vroegen voor het vak GL om een andere, minder catechetische benadering. Deze
werd gevonden in het godsdienstpedagogische concept multireligieus leren of
‘learning about religion’, waarin leerlingen fenomenologische en vergelijkende

kennis verkregen over verschillende religieuze tradities. Het doel daarvan was het
leren kennen van andere levensovertuigingen om de ander in de veranderende
samenleving respectvol te kunnen ontmoeten. De belangrijkste vakspecifieke rol

die de leraar GL hierbij heeft, is die van de specialist, waarin het zijn opdracht is om
vooral religiewetenschappelijke kennis over te dragen. De eigen levensbeschouwelijke
overtuigingen van de leraar, of die van de leerlingen, is in deze vorm van GL-onderwijs
van minder belang. Van leraren GL wordt verwacht dat zij ‘neutraal’ in het onderwijs
staan vanuit het onderwijsprincipe ‘teaching, not preaching’. Dit werd vanaf de

jaren 9o opgevolgd door het godsdienstpedagogische concept dat de toenemende
pluraliteit en pluriformiteit in de samenleving waardeert. Het interreligieuze leren,
‘learning from (within) religion’, geeft vorm aan de gedachte dat in essentie geen
enkele religieuze of levensbeschouwelijke traditie in staat is om ‘waarheid’ volledig

te duiden, en daarnaast dat voor persoonlijke (spirituele) ontwikkeling geleerd kan
worden van de veelheid van bronnen uit religieuze en levensbeschouwelijke tradities.
De eigen levensbeschouwelijke positie die de leerling inneemt, met de eigen waarheid
en waarden, wordt geconfronteerd met de levensbeschouwelijke posities die anderen
innemen. Het doel is hier om de ander en het andere te leren waarderen. Hier komt
de rol getuige weer opnieuw aan bod, niet in de exclusiviteit van de traditie waaraan
zowel leraar als leerlingen zich hebben verbonden, maar als rolmodel en bron
waaraan leerlingen hun eigen levensbeschouwelijkheid kunnen spiegelen.

Aan deze drieslag, waarin in het eerste concept de nadruk ligt op socialisatie in een
religieuze traditie, in het tweede concept het aanleren van kennis over verschillende

religieuze tradities, en in het derde het leren van de leerling van religieuze tradities,

6 Zie Deel 1 Hoofdstuk 5 Korte geschiedenis van het schoolvak godsdienst/levensbeschouwing.
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voegt het auteurscollectief E.T. Alii een vierde concept toe: het leren voor religie en
religiositeit, learning for religion (Alii, 2009, p. 111). Het doel is dat leerlingen leren
gevoeligheid te ontwikkelen voor hun eigen religiositeit en levensbeschouwelijkheid.
Daarbij ligt de nadruk op actieve participatie van de leerlingen. Zij worden zich bewust
van de religieuze dimensies in de taal met hun eigen vocabulaire dat zij gebruiken
om hun gedachten en gevoelens ten aanzien van existentiéle ervaringen weer te
geven (gevoeligheid ontwikkelen voor tweede - verbeeldende - taal). In dit geheel
staat een ontdekkingsgerichte benadering centraal om traditionele bronnen zodanig
te ontsluiten dat deze opnieuw betekenisvol worden voor een leerling in de huidige
tijd. Voor de leraar GL betekent dit dat deze lesmateriaal aanbiedt waarin “tradities
op vernieuwende wijze worden verbeeld: om samen te bedenken wat nog niet
bedacht is, te beschouwen wat nog niet gezegd is, en zich open te stellen voor wat
niet voor mogelijk werd gehouden” (Alii, 2009, p. 113). Voor de leerlingen betekent
dit dat zij hun eigen verantwoordelijkheden (en toewijding) hebben voor hun eigen
levensbeschouwelijke ontwikkeling en daarin ook hun eigen taken moeten opnemen.

Leerlingen brengen hun leefwereld binnen in de klas, met alle vragen die hierin

en hierdoor worden opgeroepen. De levensvragen cirkelen vaak rondom ethische,
sociaal-culturele, economische en politieke onderwerpen. Met de inbreng van
leerlingen, ontstaat een gezamenlijke weg om te leren ‘leven beschouwen’. Voor
leraren betekent deze wederkerigheid: voortdurend waarnemen wat hun leerlingen
bezighoudt en dit koppelen aan levensvragen, concrete thema's en dimensies.

Zij dienen vanuit hun toewijding leerlingen te brengen tot levensbeschouwelijke
oriéntatie, en de verantwoordelijkheden op te nemen in de pedagogisch-didactische
rollen die zij daarvoor hebben. Leerlingen hebben binnen deze wederkerigheid van het
levensbeschouwelijke onderwijs hun eigen taken en verantwoordelijkheden. Zij zullen
gedurende het volgen van een lesprogramma begrip moeten krijgen van en voor
levensbeschouwelijke zin- en betekenisgeving van zichzelf en van de ander die zij in
deze samenleving ontmoeten.

In een didactische uitwerking zijn hieronder in tabel 1 de taken, verantwoordelijkheden
en de benodigde toewijding van zowel leraar als leerling bij elkaar gebracht. Deze

zijn geintegreerd met de twaalf (kwalitatieve) rollen die voortvloeien vanuit de zes
(ambachtelijke) handelingsactiviteiten en de vakspecifieke rollen die horen bij het
vakgebied GL.
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Analyseer jouw lessen op basis van bovengenoemde rollen. Welke rollen herken je?
Beschrijf consequent de verschillende rollen in een lesformulier, van zowel de leraar
GL als de leerling. Reflecteer op taken, verantwoordelijkheden en toewijding.

Welke rollen van leerling en leraar zou jij in jouw (toekomstige) lessen meer aandacht
willen geven? Welke motieven heb je daarvoor?

In dit hoofdstuk hebben we algemene didactische en vakspecifieke didactische rollen
voor de leraar beschreven in samenhang met de grondslagen voor het vak GL. Inzicht
in en bewustwording van deze rollen, en het inzetten ervan in het lesprogramma,
biedt leerlingen de ruimte om hun eigen verantwoordelijkheid op te nemen en gericht
te werken aan hun persoonlijke en levensbeschouwelijke vorming, leert ze omgaan
met de verschillen die zij in de klas en de samenleving aantreffen, en bevordert
levensbeschouwelijke en religieuze geletterdheid.
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Toetsen en beoordelen 36. Toetsen en beoordelen

Jos de Pater

Leerdoelen en inleiding

Na dit hoofdstuk weet je hoe je met een toets kunt achterhalen waar de leerlingen in
het leerproces staan of wat zij hebben bereikt. Je weet wanneer een toets goed is. Je
kan voor vakspecifieke onderdelen een verantwoorde toets en beoordeling maken.

Het vak Godsdienst/Levensbeschouwing (G/L) leert leerlingen na te denken over
zaken aangaande religie en levensbeschouwing en hun plaats te bepalen ten opzichte
van de voornaamste kwesties die daarbinnen spelen. Daartoe is kennis van zaken
’ nodig: inhoudelijke kennis over de diverse levensbeschouwingen, inclusief religies, en

’ ¥ kennis over hoe deze zaken ter sprake gebracht kunnen worden. Leerlingen krijgen

‘l

niet alleen cognitieve inhouden te leren, maar ook vaardigheden en bepaald gedrag
die helpen om die inhouden goed ter sprake te brengen en om de ander goed te leren
te begrijpen. Zowel de cognitieve inhouden als de vaardigheden zijn belangrijk en
dienen dus ook getoetst te worden.

In dit onderdeel over toetsen zal ten aanzien van de toetsing van cognitieve inhouden
aangesloten worden bij algemeen geaccepteerde opvattingen daarover. Dit onderdeel
zal om die reden beknopt zijn. Bij het toetsen van de meer vakspecifieke vaardigheden
en houding zullen iets meer voorbeelden gegeven worden.

1. Taxonomie, summatief en formatief

Het doel van toetsen kan uiteenlopen van het zichtbaar maken van leerprocessen
voor leraar en leerling tot en met het meten van het kennisniveau. Afhankelijk van de
leerdoelen die men wilde bereiken, zullen ook de doelen van een toets verschillen.
Schriftelijke vaardigheden als beschrijven, samenvatten en een redenering opzetten
verschillen onderling al sterk van einddoelen. Mondelinge vaardigheden als
debatteren, dialogiseren en vertellen kennen ook elk hun eigen doelen. Hoe preciezer
deze doelen weergegeven kunnen worden, hoe beter de leerprocessen aangegeven
kunnen worden en hoe beter de einddoelen omschreven kunnen worden.

Via taxonomieén zijn veel van dit soort leerprocessen en doelen in criteria

omschreven. Een van de bekendste is die van Benjamin Bloom (Bloom, 1972), later
aangepast door Anderson, Krathwol en anderen (Anderson & Krathwohl, 2013).
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Het gebruik van een taxonomie kan het vaststellen van niveaus van kennis, inzicht
en toepassen vergemakkelijken. Daarnaast helpt het om leerdoelen preciezer te
omschrijven, zodat leerlingen weten wat er van hen verwacht wordt of waar zij aan
moeten voldoen. Het opstellen van rubrics, waarin het gewenste eindniveau wordt
omschreven, gebeurt ook vaak op basis van een taxonomie. Veel scholen maken
gebruik van afgeleiden van taxonomieén, zoals RTTI (Reproductie, Toepassen
eenvoudig, Toepassen op nieuwe situaties of kennis, Inzicht) en OBIT (Onthouden,
Begrijpen, Integreren en Toepassen) (Knevel, 2013, 1). Deze hebben het voordeel van
een eenvoudige indeling maar het nadeel van een wel zeer ruime beschrijving van de
categorieén, waardoor de betekenis ervan nogal opgerekt wordt.

In een poging overzicht te behouden en toch meer specifiek te werk te gaan,

wordt vaak bij de diverse criteria waarop beoordeeld aangegeven om welke soort
vaardigheden het gaat. Hieronder staat een voorbeeld van een uitgebreide versie van
beoordelingscriteria van Bloom met per criterium voorbeelden van te beoordelen
vaardigheden die ertoe kunnen behoren. (Moseley et all, 2005)

Reproductiekennis Inzicht Toepassen
feitenkennis samenvatten analyseren synthetiseren evalueren reflecteren toepassen  ordenen  rapporteren
benoemen  concluderen  deduceren  categoriseren concluderen Benoemen berekenen  classifi- verslag-
beschrijven  extrapoleren illustreren  componeren  bekritiseren van verbeter-  demon- ceren leggen
citeren interpreteren  onder- formuleren contrasteren punten en streren generali- beschrijven
definiéren onderscheid  scheiden herschrijven interpreteren kwaliteiten gebruiken seren
identificeren  maken ontrafelen  maken ondersteunen  ten aanzien maken conceptua-
labelen parafraseren  relateren ontwerpen recht-vaardigen van proces, ontwikkelen li-seren
opsommen  samenvatten  schetsen samenvatten valideren persoon en oplossen karakteri-
schatten toelichten verdedigen activiteit. organiseren  seren
selecteren vergelijken Verwoorden produceren
uitleggen waarderen van zichtop  relateren
vertalen de eigen rol transfereren
vertellen bij processen, veranderen
in eigen activiteiten en  verklaren
woorden communicatie voor-
bereiden
wijzigen

Figuur 1: Beoordelingscriteria van Bloom (gebaseerd op: Berkel & Bax, 2006).

Dit alles heeft ten doel om leerlingen zo goed mogelijk inzicht te geven wat zij

leren en waaraan zij moeten voldoen; tegelijk geeft het de docent houvast in het
opzetten van een goed en evenwichtig beoordelingsinstrument. Elk onderdeel kan
vanuit diverse invalshoeken ingevuld worden: feiten, concepten, procedures en
metacognities. Bijvoorbeeld: je je werkt aan leerdoelen met de leerlingen aan de hand
van het Bijbelverhaal van Abraham. In een kort schema met daarin alleen de criteria
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reproductie, inzicht, toepassen en synthetiseren kan dat het volgende overzicht

opleveren.

Reproduceren

Samenvatten
Toepassen

Synthetiseren

Waar kwam Abraham
vandaan? Welke
vergelijkbare verhalen
uit Genesis werden in
de Mesopotamische

cultuur verteld?

Geef drie verschillen
in het verhaal over
Abraham in het Oude
Testament en de

Koran.

Wat zijn de meest
problematische
elementen in de
analyse van het verhaal

over Abraham?

Kies een methode
om het verhaal

van Abraham te
analyseren. Motiveer

je keuze.

Tot welke
verhaalgenres behoort
het verhaal over
Abraham?

Wat is het verschil

in functie van het
verhaal in de traditie
van de Islam en het

Jodendom?

Maak een overzicht
van overeenkomsten
en verschillen tussen
de joodse versie en de
islamitische versie van

het verhaal.

Welk advies zou je
een christen geven die
in gesprek gaat met
een moslim over het
verhaal van Abraham

en Isaak?

Leg uit welke personen
jij het belangrijkst zou
vinden om in je team
hebben, om samen het
verhaal van Abraham
te analyseren. Licht
toe waarom juist die

personen.

Toon aan welk
verhalend perspectief
wordt gebruikt in de
geleverde perikoop.

Verduidelijk

welke manier van
interpreteren het
verhaal het meeste
recht doet in historisch
opzicht.

Stel vijf vragen op
die je aan joodse,
islamitische en
christelijke gelovigen
over dit verhaal zou
willen stellen. Wat wil
je daarmee te weten
komen?

Bepaal aan de hand
van welke factoren

je een analyse van
het verhaal van
Abraham zou kunnen
beoordelen op
relevantie. Licht je

antwoord toe.

Beschrijf wat de
invloeden zijn van de
verschillende manieren
van analyseren van het

verhaal.

Geef aan hoe vanuit
de islamitische en de
christelijke traditie
omgegaan wordt
met het verhaal over
Abraham.

Geef drie manieren
aan waarop je een
dialoog tussen

joden, christenen en
moslims zou kunnen
bevorderen. Licht toe
wat je ermee verwacht
te bevorderen.

Maak een film
(stripverhaal, hoorspel,
krantenbijlage) over
het verhaal van
Abraham.

Figuur 2: Reproductie, inzicht, toepassen en synthetiseren bij het bijbelverhaal van

Abraham.

Hoe kan dit schema als beoordelingsinstrument ingezet worden? Dat kan grofweg op
twee manieren. Ten eerste summatief om het (gewenste) eindniveau te beoordelen
en vast te leggen, waarmee de leerling feedback krijgt over het behaalde niveau. Ten
tweede formatief om de voortgang van het leerproces in te schatten (hoe ver ben je,
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wat ken en kun je al?) en te kijken wat er nog nodig is om de einddoelen te behalen.
De leerling krijgt hiermee feed forward, oftewel inzicht hoe verder te gaan.

Onderzoek naar formatief toetsen toont aan dat er aan diverse voorwaarden moet
worden voldaan, wil het goed ingezet kunnen worden (Schildkamp et all, 2014).

Een paar belangrijke conclusies uit dit onderzoek zijn: docenten zijn gebaat bij
onderlinge uitwisseling met collega’s van ervaringen met verzamelen, analyseren en
interpreteren van de leeruitkomsten en dienen effectieve feedback te kunnen geven.
Leerlingen moeten zelfstandig kunnen reflecteren op hun leerproces, dat wil zeggen:
zij moeten met behulp van een beoordelingsinstrument naar hun eigen leren kunnen
kijken.

Coede formatieve toetsing moet aansluiten bij de leerdoelen, zodat voor leerlingen
helder is waar zij naartoe werken en hoe zij dat kunnen bereiken. Hoe meer leerlingen
betrokken worden bij het opstellen van de leerdoelen en de eventuele keuzes daarin,
hoe groter de betrokkenheid van de leerlingen.

Kortom, met heldere leerdoelen en een aantal vastgestelde beoordelingscriteria is
de basis gelegd voor het maken van een toets die een sluitstuk is van een leerproces
en een eindresultaat vaststelt, dan wel van een toets die de voortgang aantoont en
indicaties geeft hoe verder te gaan.

Een goede toets is representatief, betrouwbaar, valide, specifiek, contextueel en
selectief.
Representatief: de leerdoelen komen terug in de vragen/opdrachten. De te
behalen punten zijn in overeenstemming met de behandeling in de les. Er worden
dus geen onevenredige hoeveelheden punten toegekend aan onderdelen die niet
of nauwelijks zijn behandeld.
Betrouwbaar: de omvang van de toets/opdracht is zodanig dat er goed zicht is
te verkrijgen op capaciteiten van de leerling en de vragen/opdrachten zijn correct
gesteld.
Valide: de vragen/opdrachten meten of de leerdoelen zijn behaald en in welke
mate.
Specifiek: de vragen/opdrachten gaan over de behandelde stof en bevatten geen
onderdelen die niet tot de stof behoren.
Contextueel: de toets is qua taalgebruik afgestemd op de doelgroep. Het
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taalgebruik is ondubbelzinnig en duidelijk over bijvoorbeeld de verwachte lengte
van een antwoord.

Selectief: de vragen/opdrachten leveren een helder onderscheid in resultaten,
waardoor er ook echt zicht ontstaat op de prestaties die zijn geleverd door de
leerlingen.

Is aan deze voorwaarden voldaan en zijn de beoordelingscriteria opgesteld, zoals
samenvatten, ordenen en analyseren, dan is er sprake van een goede toets. Maar
zoals elke docent weet, kan er bij het maken en nakijken van de toets nog van alles
gebeuren.

Vanzelfsprekend is de inhoud van de toets afhankelijk van de leerdoelen en de
leerstof. Cognitieve leerdoelen kunnen de overhand hebben, maar ook vaardigheden
en gedrag kunnen de inhoud van een toets vormen. (Door velen wordt gesproken
over houding dan wel attitude, waar hier de term ‘gedrag’ wordt gehanteerd. Omdat
het om toetsen en beoordelen gaat, is er voor een term gekozen die verheldert

wat zichtbaar is. Houding en attitude zijn termen die het niet zichtbare gedeelte
zoals intenties en gedachten insluiten, waardoor deze minder als termen binnen
een beoordeling zijn te gebruiken.) In de afgelopen twintig jaar zijn veel pogingen
ondernomen om datgene wat men leert te omschrijven in termen die verder gaan
dan de cognitieve inhoud en deze ook beoordeelbaar te maken. Een leerling leert
natuurlijk ook veel meer dan ‘weetjes’. Een leerling leert onderscheid te maken,
samen te werken en de ander te begrijpen, om een paar elementen te noemen

die vroeger niet werden beoordeeld. Nu probeert men, zonder waardeoordeel te
vellen, deze kwaliteiten van een leerling te benoemen, zodat men recht doet aan het
gehele leerproces en de gehele persoon van de leerling. Een leerling ontwikkelt zich
op kennisgebied, op sociaal gebied en als persoon in een context van burgerschap
en democratie (Biesta, 2012). Het gaat daarbij om de kwaliteit van de geleverde
prestaties.

Bij het beoordelen gaat het erom tussen de ‘Scylla en Charybdis’ te varen van al

te uniforme simplificaties en volledig op de persoon toegesneden ontwikkelingen.
Zonder de mogelijkheid om ontwikkelingen van een leerling te vergelijken met die van
anderen zou je voor een leerling misschien wel recht doen aan zijn eigen gewenste
ontwikkeling, maar geen maatstaf hebben om te bepalen of deze wel voldoet aan

de eisen die vanuit de maatschappij worden gesteld aan gewenst opleidingsniveau
qua kennis en vaardigheden. Omgekeerd, als het resultaat van het leerproces van
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de leerling alleen opgehangen wordt aan externe factoren, die de wensen van het
ministerie en bedrijfsleven tot grondslag hebben, dan doe je de totale ontwikkeling
van de leerling te kort. Wil een leerling zich tot waardevol en gewaardeerd lid van de
samenleving kunnen ontwikkelen, dan is er meer nodig dan externe eisen. Tegelijk wil
eenieder vakmensen en deskundigen die verstand hebben van hun beroep en die dat
goed uitvoeren, op een menselijke manier. Bij toetsen en beoordelen gaat het meer
om het laatste, maar moet de factor persoonlijke ontwikkeling niet vergeten worden,
of onderschat, als meebepalende factor in het totale leerproces. In een later gedeelte
bij het beoordelen van reflectie en ontwikkeling komen we hierop terug.

Onderwijskundige keuzes

Aan de basis van de keuze voor een soort toetsen ligt een onderwijskundige keuze.
Frontaal, klassikaal onderwijs is een prima vorm om kennis bij te brengen en om

het leren vooral te richten op reproductie en eenvoudige toepassingen. Het aanleren
van bepaalde vaardigheden vereist al andere vormen van onderwijs. Dat gebeurt en
gebeurde al zeer lange tijd in het onderwijs. Het cliché van de leerfabriek is eigenlijk
nooit volledig van toepassing geweest op middelbare scholen. Daarbij hoeven we
niet alleen te denken aan kunstvakken en het vak lichamelijke opvoeding, waarin het
uitvoeren centraal staat; ook gammavakken, talen en betavakken kennen onderdelen
waarin met name vaardigheden worden ingeoefend en waar gewerkt wordt aan
dieperliggend inzicht. We kunnen denken aan het werken met een microscoop bij
biologie, aan proeven doen bij scheikunde, aan taalpractica en aan spreekbeurten, om
een kleine willekeurige greep te doen. Welke vorm van onderwijs gekozen wordt, heeft
consequenties voor de toetsing omdat er bij andere onderwijsvormen ook andere
doelen gesteld worden die de leerlingen moeten behalen. Het voert te ver om hier in
dit hoofdstuk uitgebreid op in te gaan, maar een korte toelichting zal dit punt hopelijk
verduidelijken.

Onderwijs met weinig docentgestuurde leerdoelen en veel leerlinggerichte

doelen vereist een toetsing die op de persoonlijke ontwikkeling en groei van de
leerling is ingericht. Een goede nulmeting, heldere einddoelen en een keuze uit
diverse leerwegen zijn voorwaarden voor een goed leerproces. Omdat hier veel
keuzemogelijkheden en vrijheid qua inrichting en volgorde van de te leren stof worden
verondersteld, is het belangrijk dat er veel met producten wordt gewerkt waarmee
leerlingen kunnen aantonen over de benodigde kennis, vaardigheden en gedrag te
beschikken. Hiertoe is het aanleren van reflectie en evaluatie een belangrijk element.
Zonder het verwerven van het kritisch vermogen om naar de eigen prestaties te kijken,
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zal een leerproces veel minder succesvol verlopen en is er grote kans op lacunes in
de kennis, de vaardigheden en het gedrag. Dat vereist veel van de begeleiders van dit
proces en van de beoordelaars.” Naarmate de einddoelen meer worden vastgelegd
en omschreven door de school en de docenten, al dan niet aangestuurd door het
ministerie van onderwijs, wordt het eenvoudiger om de resultaten te beoordelen.
Elke school zal hierin zijn eigen keuzes moeten maken, al dan niet in overleg met
docenten, ouders en leerlingen. Welke doelen een school of een specifiek vak wil
bereiken, is aan de hand van de piramide van Miller beknopt weer te geven (zie
figuur 3, naar Miller, 1990%). Naarmate er meer praktijk en realistische situaties in het
onderwijs worden opgenomen, zal - zoals zichtbaar gemaakt in de tekstblokken bij de
piramide — de toetsing van karakter veranderen.

Presteren in de praktijk, bijv. stage

Presentatie van vaardigheden en
kennis; bijv. voordracht, rollenspel,
film maken

Weten h 0e Toepassen van kennis en

vaardigheid; bijv.
werkstuk, casus, praktijkles

Algemene en
vakkennis
reproduceren

Figuur 3: De piramide van Miller (1990, p. 9).

Als de keuzes voor het soort onderwijs zijn gemaakt en de leerdoelen zijn vastgesteld,

dan wordt het mogelijk om de toetsvorm te gaan vaststellen. Grofweg zijn er drie

niveaus van toetsing:

1. Geschikt om reproductie van kennis te meten zijn toetsvormen met gesloten
vragen (zoals meerkeuzevragen of waar/niet waar) of open vragen.

2. Geschikt om inzicht en toepassing van kennis en vaardigheden te beoordelen zijn
open vragen van een hoger niveau, casussen, overall toetsen zoals het maken van
een bepaald product (werkstuk, posterpresentatie etc.).

1 Ontwikkeling van het leervermogen en de keuzes die ermee samenhangen worden goed beschreven in
(Bolhuis, 2001, 2e herz. druk).
2 Bewerking van de piramide van Miller naar Nederlands en toelichting in tekstblokken door auteur.
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3. Geschikt om analytisch vermogen, reflectie, evaluatie en synthese te beoordelen zijn
presentaties van eind- of beroepsproducten waarbij de werkwijze wordt toegelicht,
portfolio, praktijkverslagen met assessment. (Berkel, Bax, & red., 2006)

Het vak G/L kent net als andere vakken een aantal specifieke elementen die alleen bij
dit vak worden aangeleerd, of bij dit vak meer dan bij ander vakken in het voortgezet
onderwijs. Om dat voor elkaar te krijgen is een leeromgeving nodig die voldoet,

maar ook een bijbehorende toetsing en beoordeling om de leerprocessen goed

te begeleiden en om de werkelijke voortgang te kunnen vaststellen. Dat dit voor
vaardigheden op communicatief gebied, zoals het voeren van een dialoog, of bij een
vaardigheid als ‘reflectievermogen’ niet altijd eenvoudig is, zal eenieder beamen, maar
het is wel mogelijk om leerprocessen inzichtelijk te maken en de voortgang te laten
zien. In dit onderdeel zullen, bij een aantal vakspecifieke elementen, de mogelijkheden
om deze verantwoord te beoordelen nader belicht worden.

In de lessen G/L worden leerlingen niet alleen beoordeeld op reproductie van

kennis of het toepassen ervan op al behandelde of nieuwe voorbeelden, maar ook
beoordeeld op oordeelsvorming, communicatie en synthese. Dit zijn leerprocessen
op een hoger niveau dan dat van reproductie, vergelijken, classificeren en
generaliseren. Vanzelfsprekend worden leerlingen naar dat hogere niveau begeleid
via voorafgaande stappen in het leerproces. Zo kan bijvoorbeeld het meten van

de voortgang en het niveau van waardencommunicatie pas plaatsvinden als de
leerlingen ook daadwerkelijk naar dat niveau toe zijn geleid. Dit betekent het aanleren
van vaardigheden om ook de eigen positie en voortgang te kunnen beoordelen.

“Er is hier sprake van zogenaamde metacognitieve processen. Dat wil zeggen: de
leerling moet in staat zijn naar het leerproces als zodanig te kijken en naar diens
eigen rol daarin. Jonge leerlingen zijn daar nog niet (goed) toe in staat. In de loop
van het voortgezet onderwijs zullen leerlingen langzaamaan de weg op gaan van
reflectie, zelfregulering en metacognitief bewustzijn. Dit leerproces moet niet alleen
aangestuurd worden door de docent, maar ook daadwerkelijk bewust gemaakt
worden bij de leerlingen. Pas dan zal het beklijven. Als docent sta je dus voor de taak
de leerlingen te begeleiden op het pad van reflectie, zelfbewustzijn en metacognitie.”
(De Pater, 2013)
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Leerlingen kun je bijvoorbeeld op cognitief niveau leren wat hermeneutiek is: “(...)
een onderscheid (...) tussen Erklaren en Verstehen: natuurkundige feiten kunnen
wel verklaard worden uit wetmatig verlopende processen, maar historische,
psychologische en culturele feiten zullen we vooral moeten proberen te begrijpen.”
(Gerwen, 1992, p. 153). Maar daarmee kunnen zij historische gebeurtenissen en
teksten nog niet automatisch begrijpen, interpreteren en verstaanbaar maken voor
mensen van nu. Het is een proces dat leerlingen stap voor stap leren: 1) via het
begrijpen van teksten naar het zelf interpreteren ervan, 2) dan dat teksten meer dan
één interpretatie kennen, 3) vervolgens kunnen bepalen welke interpretatie in deze
context de beste of meest juiste is, en 4) hoe je dat kunt weergeven in begrijpelijke
taal. Exegetische vaardigheden voor tekstanalyse (o0.a. close reading, allegorisch,
historisch-kritisch) helpen daarbij teksten betekenis te geven en te verstaan.

Om deze en andere vaardigheden te beoordelen is het dus nodig niet alleen goede
einddoelen te formuleren waaraan het werk moet voldoen, maar ook het leerproces
en het werkproces te monitoren om zo inzicht te krijgen in de individuele voortgang
en leerbehoeften.? Binnen het vak is daartoe het portfolio een goed instrument voor
beoordeling. Met name wanneer het vak G/L als (school)examenvak is ingericht,
wordt daar gebruik van gemaakt. Het geeft leerlingen de kans om hun ontwikkeling
door de tijd heen vast te leggen en dat maakt zo voortgang zichtbaar. Bovendien is
het een goed instrument om reflectie en evaluatie in te zetten als beoordelingscriteria.
Binnen scholen waar het examenvak G/L gegeven wordt, is het gebruikelijk om de
beoordeling van de portfolio’s periodiek voor te leggen aan een visitatiepanel om

zo de kwaliteit te borgen. Een al te subjectief oordeel van de sectie die zijn eigen
leerplan opstelt, de eigen normen vastlegt en het werk van de leerlingen hierop
beoordeelt, wordt hiermee voorkomen. Collega’s van andere scholen beoordelen de
leeropbrengsten van de leerlingen en hanteren daarbij niet alleen het leerplan van
de school, maar ook de ontwikkelde kaders voor het vak (Stuurgroep Godsdienst als
examenvak, 2006, pp. 21-23).

De vakspecifieke vaardigheden en kennis die leerlingen dienen te worden aangeleerd
bij het examenvak G/L zijn vastgelegd door een stuurgroep van de toenmalige

3 Zie voor individuele behoeften in het leren ook Deel 3 Hoofdstuk Werkvormen en differentiéren: 31
Differentieren.
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Besturenraad“. Een overzicht van de kennis en vaardigheden zoals in de handreiking
door de stuurgroep gegeven, is hieronder in schema weergegeven, zie figuur 4.
(Stuurgroep Godsdienst als examenvak, 2006, p. 10).

Figuur 4: Vakspecifieke vaardigheden en kennis volgens de handreiking Godsdienst als
examenvak (Stuurgroep Godsdienst als examenvak, 2006, p. 10).

Op al deze onderdelen dient de school, in casu de sectie G/L, binnen een vakleerplan
opdrachten te ontwikkelen waarmee zij kan beoordelen of deze vaardigheden ook
daadwerkelijk door de leerlingen worden beheerst. Specifieke, cognitieve inhouden
zijn dus niet vastgelegd in dit raamwerk.

Een speciaal probleem met het beoordelen van resultaten treedt vaak op bij
groepswerk. Het generieke resultaat van het eindproduct zal, wil het tegemoetkomen
aan de wens om een individueel cijfer te geven dat ieders inbreng rechtvaardigt,
omgezet moeten worden in een aantal individuele beoordelingen.

Kenmerk van groepswerk is dat een groot deel van het werk buiten het zicht van de
docent plaatsvindt. Vrijwel de enige manier om erachter te komen wat zich binnen
de groep heeft afgespeeld, is het gedane werk door de groepsleden elkaar te laten
evalueren. Een goede evaluatie geeft de docent inzicht wie wat gedaan heeft, wie

4 De Besturenraad voor het protestantschristelijk onderwijs is in 2014 samengegaan met de katholieke
pendant VBKO en vormt zo het huidige Verus. Er zijn ruim 4000 scholen in het basisonderwijs, voortgezet
onderwijs, middelbaar beroepsonderwijs en hoger onderwijs aangesloten bij Verus. In 2017 waren er

6763 po-scholen en 635 vo-scholen. Deze laatste scholen zijn vaak breed van opzet en niet gericht op één
schoolsoort (Ministerie van OCW, 2018).
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zich aan afspraken hield en hoeveel tijd er ongeveer aan het werk besteed is. (In een
bijlage zal een voorbeeld van een dergelijk evaluatieformulier worden gegeven, dat
zijn diensten gedurende meer dan twintig jaar heeft bewezen in zowel vo als hbo.)

Bij het inzetten van een evaluatieformulier is het nodig dat de docent de vinger aan de
pols houdt. Op basis van de binnengekomen informatie zijn verschillende acties van
de docent aan te bevelen:

1. De informatie van de leerlingen stemt onderling overeen en klopt met de
waarnemingen van de docent. De individuele cijfers kunnen worden vastgesteld
op basis van het eindproduct en deze informatie. Bijvoorbeeld: de leerling die
meer heeft gedaan krijgt een hoger cijfer en degene die minder heeft gedaan een
lager cijfer.

2. De informatie van de leerlingen stemt onderling overeen, maar klopt niet met de
waarnemingen van de docent. De docent bespreekt dit verschil met de groep en
vraagt naar extra informatie. Als hij de indruk heeft dat de overeenstemmende
informatie bij de leerlingen onder druk van een van de groepsleden tot stand is
gekomen, dan spreekt hij de leerlingen afzonderlijk. Pas dan volgt de definitieve
individuele beoordeling.

3. De leerlingen geven onderling tegenstrijdige informatie over elkaars werk en
bijdrage. De docent gaat het gesprek aan met de groep, waarin hij doorvraagt
over de individuele bijdrage van elk groepslid, zowel op inhoud als op proces. De
leerlingen krijgen zo een beter zicht op het hoe en waarom van hun verschillende
evaluaties en gaan begrijpen waarom er een bepaald cijfer per persoon wordt
gegeven. (Groepen waarin de samenwerking niet zo goed verliep en waarin
zelfs ruzie ontstond, blijken dit erg te waarderen. De verstandhouding tussen de
leerlingen onderling is na zo'n gesprek in de meeste gevallen sterk verbeterd.) (De
Pater, 2014).

Het inzichtelijk maken van wat de docent toetst, waarom en hoe, verhoogt bij alle
vormen van toetsen, inclusief groepswerk, de motivatie van de meeste leerlingen.

De kans dat een leerling niet alleen werkt of leert voor de toets, maar ook voor een
diepgaander inzicht of kennis die langer beklijft dan die ene dag, neemt daardoor toe.
Een goed toetsinstrument is daartoe voorwaarde, net zoals een goed samenhangend
raamwerk van toetsen door het jaar heen. Hoe beter toetsen onderling op elkaar

zijn afgestemd, hoe meer kans op een correct resultaat. Bij het vak G/L is het vaak
ingewikkeld om goed inzichtelijk te maken voor leerlingen wat zij precies leren en
wanneer zij het geleerde kunnen toepassen in hun eigen leven. Een heldere set
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leerdoelen en een goed beoordelingsinstrument helpen om het vak zichtbaar te
maken voor de leerlingen. Zij zien daarmee beter welk leerproces zij gaan doorlopen

en wat zij kennen en kunnen aan het eind van dat proces, dat zij daarvoor niet kenden

of konden. Op die manier werkt heldere beoordeling mee aan de motivatie van de
leerlingen om de gestelde doelen ook echt te behalen. En het ondersteunt de sectie
G/L om een helder profiel van het vak te laten zien, naar leerlingen toe, maar ook
binnen de school en naar buiten toe.

Praktijkvoorbeeld voor toetsen en beoordelen van
communicatiewerkvormen

Binnen lessen G/L worden geregeld verschillende werkvormen van communicatie
gebruikt: leergesprek, discussie, debat en dialoog. Al deze werkvormen hebben
eigen leerdoelen en eigen werkwijzen en kunnen zowel op een formatieve wijze als
op summatieve wijze worden beoordeeld. In een klein overzicht worden deze hier -
beperkt - weergegeven. Zie figuur s.
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Werkvorm Doel

(LT3 '8 Het controleren van de
beheersing van de
lesstof

“ Het inventariseren van

denkbeelden over een
onderwerp

Het verwoorden en
verdedigen van een
(eigen) standpunt

*

Het achterhalen van de
onderliggende
beweegredenen van
(levensbeschouwelijke)
opvattingen bij een
ander, en die kunnen
weergeven.

Vorm

Centraal via de
docent in
interactie met
de leerlingen

Diverse vormen:
centraal geleid
of in kleine
groepen

Beperkt aantal
personen; bijv.
woordvoerders
van een groep
die het
onderwerp
heeft
voorbereid

In twee- of
drietallen

Beoordeling *
Formatief **

Formatief **

Summatief als
de verschillende
rollen tijdens de
discussie worden
aangeleerd
Formatief **

Summatief als
wisselende
woordvoerders
worden ingezet
en de weergave
wordt
beoordeeld op
argumentatie
Formatief **

Summatief: het
mondeling of
schriftelijk
kunnen
weergeven van
andermans
opvattingen en
beweegredenen

Docent

Verzamelt informatie
over (ontbrekende)
kennis.

Leert gewenst niveau
van kennis aan.
Verzamelt informatie
over interesses.
Leert rollen (spreker,
notulist,
gespreksleider) aan.

Leert leerlingen
debatvormen. Leert
hen opbouw van een
betoog. Leert hen
argumenteren,
concluderen en
drogredenen
herkennen.

Leert leerlingen
vormen van
(participerend)
luisteren. Leert hen
doorvragen naar
ethische standpunten.
Leert hen
wereldbeelden en
mensbeelden te
achterhalen.

Een formatieve beoordeling is een tussentijdse beoordeling gericht op verbetering in de toekomst.

(Feed forward).

Een summatieve beoordeling is een eindbeoordeling gericht op het vaststellen van een bepaald

niveau. (Feedback).

* %

De werkvormen kunnen allemaal formatief worden beoordeeld om te achterhalen waar de leerling
zich qua stof, vaardigheid of gewenst gedrag zou kunnen ontwikkelen. Het leergesprek is de enige
vorm die zich slecht leent om ook summatief in te zetten, vanwege het karakter van het leergesprek
(anders wordt het een overhoring). Bij de andere vormen is wel een waarneembaar eindniveau te
formuleren waarin alle aspecten worden beheerst.

Figuur 5: Overzicht toetsen en beoordelen van communicatiewerkvormen

Handboek Vakdidactiek Levensbeschouwing & Religie 529



Anderson, L., & Krathwohl, D., (eds.) (2013). A Taxonomy for Learning, Teaching, and
Assessing: A Revision of Bloom’s Taxonomy of Educational Objectives, Abridged
edition. Boston: Pearson Education Limited.

Biesta, G. (2012). Goed onderwijs en de cultuur van het meten. Ethiek, politiek en
democratie. Den Haag: Boom Lemma uitgevers.

Bloom, B. (. (1972). In Taxonomie of educational objectives. New York: David McKay.

Bolhuis, S. (2001, 2e herz druk). Leren en veranderen bij volwassenen. Een nieuwe
benadering. Bussum: Coutinho.

Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap. (2018, 11 juli). Onderwijs in Cijfers
Ceraadpleegd van: https: //fwww.onderwijsincijfers.nl/

De Pater, ). (2013). Het toetsen van discussiéren. In: Narthex 13 (3), pp 78-84.

De Pater, ). (2014). Samenwerking: (g)een probleem. In: Narthex 14 (1), pp 82-88.

Gerwen, R. v. (1992). Kennis in schoonheid. Amsterdam: Boom.

Knevel, R. (2013, 1). Taxonomieén zijn hot en handig. In: Toets!, 1-10.

Miller, G. (1990, 9). The assessment of clinical skills, competence, performance. In:
Acad. Med., pp. 565-569.

Moseley, D., Baumfield, V., Elliot, J., Gregson, M., Higgins, S., Miller, |., & Newton,
D.P. (2005). Frameworks for thinking. A handbook for teaching and learning.
Cambridge: University Press.

Schildkamp, K., Heitink, C.H., Van der Kleij, F., Hoogland, ., Dijkstra, A.M., Kippers,
W.B., & Veldkamp, B.P. (2014). Voorwaarden voor effectieve formatieve toetsing. Een
praktische review. Enschede: Universiteit Twente.

Stuurgroep Godsdienst als examenvak. (2006). Godsdienst/Levensbeschouwing als
examenvak. Handreiking. Voorburg: Besturenraad de organisatie van het christelijk
onderwijs. (Nu: Verus).

Van Berkel, H., Bax, A., red. (2006). Toetsen in het hoger onderwijs. Houten: Bohn
Stafleu van Loghum.

530

531


https://www.onderwijsincijfers.nl/
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Drs. A.A.J.A.M. (Tuur) de Beer is verbonden aan de Fontys Lerarenopleiding Tilburg,
opleiding Levensbeschouwing en aan de Fontys Minoren Filosofie en Ethiek, en
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Dr. O.G.M. (Olav) Boelens is docent canoniek recht aan Tilburg University en docent
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de Universitaire Lerarenopleiding van Tilburg University.
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‘%

Prof. dr. M.C.H. (Monique) van Dijk-Groeneboer is hoogleraar Religieuze Educatie en
codrdinator van de Universitaire Lerarenopleiding Godsdienst en Levensbeschouwing
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Dr. LM.AN. (Isolde) de Groot is universitair docent bij de leerstoelgroep Educatie
aan de Universiteit van Humanistiek. Zij is tevens als docentopleider betrokken bij de
eerstegraads docentopleiding HVO en levensbeschouwing aan de Universiteit voor
Humanistiek.

C.W. (Kees) Hamers MEd is docent aan de opleiding Levensbeschouwing, Filosofie
en Ethiek van Fontys Lerarenopleiding in Tilburg. Voordien was hij ruim 20 jaar
werkzaam in het voortgezet onderwijs.

J. (Juna) Hein MA is docent religiewetenschappen en studentbegeleider aan

de opleiding Theologie en Levensbeschouwing van de Christelijke Hogeschool
Windesheim Zwolle. Tevens verzorgt zij colleges godsdienstpedagogiek voor de
Radboud Docenten Academie, Godsdienst en Filosofie.

R.N. (Rieks) Hekman BA BSc is masterstudent Theologie aan de Tilburg School

of Catholic Theology van Tilburg University en richt zich daar met name op de
Bijbelwetenschap. Eerder studeerde hij Technische Natuurkunde aan de Universiteit
Twente.

Drs. E.J. (Jojanne) Kemman is als lerarenopleider en docent godsdienstpedagogiek en
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bachelor en master van de Christelijk Hogeschool Windesheim Zwolle.

Handboek Vakdidactiek Levensbeschouwing & Religie 533




Dr. N.H.H. (Natascha) Kienstra is sinds 1999 als vakdidacticus verbonden aan de
Radboud Docenten Academie van de Radboud Universiteit Nijmegen en sinds
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Auteurslijst Auteursinformatie

Dr. W.R. (William) Arfman is als socioloog van de religie werkzaam aan Tilburg
University. Hij zoekt zowel in zijn onderzoek als in zijn onderwijs graag de
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laatmoderniteit en de feitelijke religieuze of rituele praktijk van alle dag.
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identiteitsontwikkeling, van personen en/in groepen.

‘l

L. (Lennart) Becking MA MEd is docent levensbeschouwing op het Thomas a
’ Kempis college in Arnhem. Vooral het kruispunt van onderwijs en innovatie heeft zijn

’ ¥ interesse. Hierover heeft hij een aantal scholingen ontwikkeld.
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Dr. O.G.M. (Olav) Boelens is docent canoniek recht aan Tilburg University en docent
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Twente.

538

Drs. E.J. (Jojanne) Kemman is als lerarenopleider en docent godsdienstpedagogiek en
vakdidactiek verbonden aan de opleidingen Theologie en Levensbeschouwing voor de
bachelor en master van de Christelijke Hogeschool Windesheim Zwolle.

Dr. N.H.H. (Natascha) Kienstra is sinds 1999 als vakdidacticus verbonden aan de
Radboud Docenten Academie van de Radboud Universiteit Nijmegen en sinds 2015
als universitair docent aan de Tilburg School of Catholic Theology van d van Tilburg
University. Zij is redacteur van de lesmethode Durf te denken! voor vo-bovenbouw en
doet onderzoek naar filosofie en levensbeschouwing.

M. (Michaél) Kruiper MA MSc werkt als docent religie en levensbeschouwing en
maatschappijleer op het Willem Lodewijk Gymnasium in Groningen. In het verleden
was hij werkzaam als vakdidacticus aan de lerarenopleiding van de Rijksuniversiteit
Groningen.

Dr. H. (Henk) Kuindersma is freelance godsdienstpedagoog en -didacticus. Hij was
geruime tijd verbonden aan adviesinstellingen en lerarenopleidingen, het laatst aan
de Protestantse Theologische Universiteit (PThU) te Kampen (nu Groningen).

Drs. M.C. (Marco) Otten is docent educatie aan de Universiteit voor Humanistiek.
Daarnaast is hij intern opleidingscodrdinator van de post-initiéle master leraar HVO
en Levensbeschouwing.
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Sinds 2017 werken onderstaande lerarenopleiders en vakdidactici
van diverse opleidingen in Nederland aan de ontwikkeling van dit
vakdidactisch handboek voor het vak Levensbeschouwing in het
voortgezet onderwijs. In het boek hebben zij de breedte van het vak
de ruimte gegeven. Daarbij komen uiteenlopende benaderingswij-
zen, fundamentele vragen, maar ook praktische suggesties ruim aan

bod.

Deze bijzondere samenwerking van de verschillende lerarenoplei-
dingen brengt voor ons vak een nieuwe gemeenschappelijkheid.
Auteurs uit Nederland en Vlaanderen, uit het hbo, wo en het voort-
gezet/secundair onderwijs hebben bijdragen geschreven om het zo
compleet mogelijk te maken. Wij hopen docenten in het voortgezet/
secundair onderwijs en hun opleiders aan de lerarenopleidingen een
handvat en inspiratiebron te bieden met dit boek. We hopen dat dit
handboek een katalysator mag zijn voor de verdere ontwikkeling van
het vak.
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