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, Hermeneutisch leren in het vak

godsdienst

Men zegt wel eens dat de godsdienstpedagogiek in de eenentwintigste eeuw een

hermeneutische wende’ heeft gemaakt De moderne ervaringsgerichte wending

van levensbeschouwelijke en religieuze vorming in de twintigste eeuw was een

reactie tegen een aloude premoderne, deductieve visie op geloofsoverdracht.

pe menselijke ervaring werd binnengebracht en verwelkomd in het onderwijs en

kreeg een eigen autoriteit en zeggingskracht, naast ofin verbondenheid met de

christelijke traditie (Bulckens, 1987, 1997). De postmoderne hermeneutische wende

in het godsdienstonderwijs kan op haar beurt beschouwd worden als een reactie

op de moderne ervaringsgerichte visie, maar dan niet alleen als een kritiek erop,

maar ook als een radicalisering ervan (Dillen & Pollefeyt, 2011; Pollefeyt & Richards,

2019). Ik leg in deze bijdrage uit hoe zo'n hedendaags ‘hermeneutisch leren’ in

levensbeschouwelijk onderwijs eruit kan zien.? Voor studenten in lerarenopleidingen

hebben deze reflecties vaak een abstract karakter, en ze zien niet altijd welke

fundamentele verschuivingen deze met zich meebrengen in de praktijk van het

godsdienstonderwijs en in de houding van de leraar GL. Ook daar proberen wein

deze bijdrage aandacht aan te besteden.

Veel studenten komenin de lerarenopleiding godsdienst terecht omdat ze ergens

van binnenuit geraakt zijn door de levensbeschouwelijke en religieuze vragen

van het leven. Die levensbeschouwelijke ofreligieuze gevoeligheid kan komen

doordat ze opgevoedzijn in een religieuze context of doordatze in een religieuze

context als individu ofals lid van een groep (bijvoorbeeld een jeugdbeweging of

jongerenpastoraal) geraakt werden door bepaalde mooie of kwetsbare kanten van

het leven. Ze willen die grondvragen ter sprake brengen bij leeftijdsgenoten en

toekomstige generaties en zo een bijdrage leveren aan vorming en samenleving.

In tegenstelling tot vorige generaties doen ze dat veel meer in het bewustzijn van

1_ Zie bijvoorbeeld Lombaerts en Pollefeyt (2004), Geffré (2001) en Ziebertz (2001).
2 Zie ook Pollefeyt (2005, 2007a, 2007b, 2013) en Hilgert en Kropac (2002).

 



 

     

levensbeschouwelijke veelheid en kwetsbaarheid. Zelfs zij die starten met een vrij

homogene en monolithische levensbeschouwing ofreligie komen al gauw tot de

ontdekking dat hun visie gekleurd is door een bepaald perspectief, een particuliere

invulling heeft gekregen en dat hun ervaringen zich niet gemakkelijk laten ‘universeel

maken. Daarin worden ze geholpen of soms gedwongen door een theologie-

opleiding die de intern-christelijke pluraliteit blootlegt, door de studie van de

godsdienstwetenschappen, die de veelheid aan religies en levensbeschouwingen laat

zien, en door de confrontatie in de stage met de klascontext, die voor veel studenten

in opleiding vaak ‘ordeverstorend’ werkt ten aanzien van hun eigen impliciete of

expliciete levensbeschouwing. Heel wat van deze studenten moeten door een stil

rouwproces gaan waarin ze de evidentie en de aangenomen of beleden waarheid van

hun eigen overtuiging op een meer bescheiden manier leren benaderen. Dit proces

kent ook uiteenlopende risico's zoals weerstand, verstarring, ontgoocheling, conflict,

aanpassingsdrang, relativisme en zelfs cynisme. In de meeste gevallen leidt het echter

tot een verdiepte en meer volwassen geloofshouding (Pollefeyt, 2009a).

Studenten in het buitenperspectief

Er is ook een andere groep studenten die vaak helemaal niet vanuit een dergelijk

levensbeschouwelijk of religieus binnenperspectief komen of niet geraakt zijn

door specifieke filosofische, ethische of esthetische aspecten van religie of

levensbeschouwing maar een meer objectieve interesse aan de dag leggen.

Ze zijn geïnteresseerd in het fenomeen religie(s) en willen de kennis daarvan

overdragen op volgende generaties. Die studenten zijn vaak verrast te ontdekken

dat levensbeschouwing en religie voor de betrokken aanhangers, vaak hun eigen

medestudenten, niet zomaar een constructie van kennis is, maar een betrokken,

geëngageerde, levende realiteit die zich niet laat herleiden tot uitwendige kenmerken

en die ook weerstaat aan te gemakkelijke en oppervlakkige vergelijkingen (Pollefeyt,

2011). In het beste geval leren die studenten via een theologie-studie, via de

studie van levende religies en in dialoog met medestudenten en leerlingen in de

stage de dynamische binnenkant van levensbeschouwingen en religies kennen,

begrijpen en vooral ook waarderen. Deze studenten zullen algauw ontdekken hoe

moeilijk het is vanuit een buitenperspectief recht te doen aan de ‘binnenkant’ van

levensbeschouwingen en religies. Meer nog, als ze voldoende zelf-reflectief zijn,

zullen ze erkennen dat ook de beschrijvende benadering van religies altijd vanuit

een bepaald perspectief gebeurt. En meer nog, vanuit meerdere perspectieven vorm

kan krijgen. In de meeste gevallen leidt dit tot een nieuwsgierige, respectvolle en

waarderende houding ten aanzien van religies en levensbeschouwingen.

|boek Vakdidactiek Levensbeschouwing & Religie

  



 

   watis hermeneutisch leren?

wat studenten in het binnen- en buitenperspectief met elkaar gemeen hebben, is

dat ze in de confrontatie metreligie en levensbeschouwing het perspectivistisch

karakter van elke positie ontdekken. Niemand heeft het helikopterperspectief als het

gat om de uiteindelijke vragen: allen zijn deelnemers aan een zoektocht naar waarde

en zin. Niemandis daarbij neutraal of objectief. ledereen neemt een perspectief

in dat getekend wordt door de bril waarmee men kijkt, en dat gekleurd wordt door

de eigen voorkeuren, ervaringen en weerstanden. Precies op dat ogenblik start de

mogelijkheid van ‘hermeneutisch leren’ (Lombaerts, 2000). Onder hermeneutisch

leren verstaan we het streven naar het verstaan van binnenuit van de dingen, in casu

religies en levensbeschouwingen. Hermeneutiek gaat ervan uit dat elke werkelijkheid

een geïnterpreteerde werkelijkheid is en gaat op zoek naar wat die interpretatie

stuurt, kleurt of oriënteert, zoals vooronderstellingen, waarheidsaanspraken,

ervaringen, verhalen, symbolen en rituelen, of verlangens en hoop voor de toekomst.

Hermeneutiek doet dat altijd in relatie tot een bepaalde historische, sociale en

existentiële context. Het doel van hermeneutisch leren is om via het opsporen en

blootleggen van werkzame interpretaties tot een beter verstaan van binnenuit van de

dingen, in casu religies en levensbeschouwingen te komen. Hermeneutiek maakt de

beweging van buiten naar binnen, van beschrijven naar verstaan, van ervaring naar

duiding, van participatie naar dialoog, van één laag naar meerdere lagen, van letter

naar geest (Pollefeyt, 2004, 2005, 2013).

Van binnen naar buiten
De beide geschetste groepen studenten in opleiding staan hier voor verschillende

uitdagingen. Studenten die vertrekken van een particulier binnenperspectief zijn zich

niet altijd bewust van het geïnterpreteerd karakter van hun levensbeschouwelijke

of religieuze ervaring. Ze vallen vaak samen met hun ervaring, religie of

levensbeschouwing. Hermeneutisch leren betekent voor hen op het spoor komen

van wat hun levensbeschouwelijke of religieuze ervaring draagt, sticht en vormgeeft.

Dat gaat altijd gepaard met een vorm van zelfreflectie en soms ook met een kritische

afstand-name en het groeiende besef dat het ook anders had kunnen geweest zijn. In
deze oefening ontdekt men ook dat het hermeneutisch binnenperspectief ook altijd

complex is, veelzijdig, soms conflictueus, en op bepaalde punten zelfs onhelder,

inconsistent en zelfs getekend door kwaad en menselijk falen. Dit proces van

zelfreflectie is echter noodzakelijk om als (toekomstige) leraar het binnenperspectief

pedagogisch en dialogaal te kunnen verbinden met het buitenperspectief. Tegelijk

staan deze studenten voor de opgave te aanvaarden dat men de ervaring van het
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binnenperspectief altijd slechts ten dele zal kunnen vertalen naar wie buiten de

hermeneutisch cirkel van een bepaalde religie of levensbeschouwing staat. De

vertaaloefening van binnen naar buiten is noodzakelijk maar ook altijd gedeeltelijk tot

mislukken gedoemd. Maar godsdienst als vak geven kan niet gebeuren als men niet

bereid is dit onvermijdelijk risico op zich te nemen (Dialoogschool, 2013).

Van buiten naar binnen

Studenten die zelf geen religie of levensbeschouwing aanhangen, worden in het

hermeneutisch leren aangezet tot de omgekeerde beweging. Zij laten zich uitnodigen

om binnen te treden in het hermeneutisch perspectief van een bepaalde godsdienst

of levensbeschouwing. Ze laten zich gastvrij ontvangen bijvoorbeeld in het christelijk

verhaal, in een joods gezin, in een islamitische gemeenschap, enzovoort; niet zozeer

om aan die religie te participeren (want dat is niet mogelijk), maar wel om er te gast

te zijn. Diezelfde oefening van buiten naar binnen moeten trouwens ook de studenten

van de eerste groep maken wat betreft de religies of levensbeschouwingen waar ze

zelf niet toe behoren. Het gaat hier dus om meer dan enkel het ‘kennen’ van de taal,

de geschiedenis, de rituelen, etc. van een (andere) religie, maar wel van het getuige

zijn van hoe de ander dat beleeft, er zin en betekenis in vindt, erover communiceert,

er ethisch naar handelt, enzovoort. Tegelijk zullen studenten in die situatie vaststellen

dat ze nooit voluit van binnenuit de andere zullen kunnen ervaren en verstaan, hoe

groot ook de inspanning. Alleen een jood kan ten volle begrijpen wat het is om jood

te zijn, bijvoorbeeld omdat alleen hij vanbinnen de hermeneutische cirkel van het

jodendom voelt, leeft, en ernaar handelt.

Interreligieus leren en bekering

Dat laatste betekent echter niet dat religies volledig afgesloten betekenissystemen

zijn. Hermeneutisch leren impliceert dat men in andere betekenisvelden kan binnen

treden, dat men tussen betekenisvelden bruggen kan leggen, dat men tot op zekere

hoogte de eigen levensbeschouwing kan ‘vertalen! in een taal die de andere beter kan

begrijpen (Lombaerts & Maex, 2001, p. 43). Hermeneutisch leren zal daarom ook

altijd een vorm van interreligieus en interlevensbeschouwelijk leren zijn (Pollefeyt,

2007c). Zo'n leren betekent dat men gastvrijheid verleent aan de andersgelovige,

maar evenzeer dat men bereid is zich bij de ander te laten uitnodigen en van hem

of haar te leren (Moyaert, 2008, 2010, 2011, 2014; Burggraeve, 1991). De bedoeling

is om dan terug te keren naar de eigen hermeneutische ruimte, verrijkt door het

bezoek aan de ander, met een beter verstaan van de eigen traditie, de mogelijkheden

en de grenzen ervan. ‘Bekering’ is bij hermeneutisch leren niet uitgesloten, maar is
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wel een heel drastisch gebeuren waarbij men zich laat ‘opslorpen’ of definitief laat

werwelkomen!’ in de hermeneutische ruimte van de ander en zijn gemeenschap. Het

ik tot is niet alleen verhuizen, maar ook een nieuw thuis vinden. Dat is een zeer ingrijpend

niet \ ebeuren dat nooit plaatsvindt zonder diepgaande veranderingen en zelfs crisissen

in de betrokkene. In het hermeneutisch leren vindt men zichzelf diepgaander,

4 bewuster, complexerterug in het eigen levensbeschouwelijk verhaal en leert men de

{ ander met onderscheiding kennenen verstaanin zijn of haar hermeneutische kring.

i af: Dialoog betekent dan dat men elkaars verstaan probeert te begrijpen en te waarderen
8 a P

ligen i 8 (Pollefeyt, 2007C).

‘nst 7
a 5 é tnt

elijk 7 ; Tweede naiviteit

zeer Ee Een dergelijk hermeneutisch leren vergt een hele inspanning van het lerende subject.

gast | Men kan het met Ricoeur ook omschrijven als een omslag van een ‘eerste naïviteit’

enten naar een ‘tweede naïviteit’ in de omgang met het eigen geloof (Ricoeur, 1971). Het

evidente geloof van het kind dat geen afstand kan nemen, geen andere perspectieven

kan zien, alles letterlijk verstaat, geen kritische houding kan aannemen wordt

verlaten. Het wordt getransformeerd in een geloof dat door de kritiek is gegaan,

ert, door de confrontatie met het andere, dat zich bewust is van de eigen complexiteiten,

tellen kwetsbaarheden, ambiguiïteiten (Burggraeve, 1991). In zo'n geloof kan men zich

ioe desalniettemin (‘ondanks’ en ‘voorbij’ de eerste naiviteit) toch opnieuw toewijden

dod aan het diepe mysterie dat geloven is: dieper, authentieker, menselijker. In de

termen van James Fowler? is dat de overgang van synthetisch-conventioneel geloof

(stadium 3) (dat conformistisch is), doorheen individueel-reflectief geloof (stadium

4) (dat rationeel en individueel is) in conjunctief geloof (stadium 5) (dat complex en

verbindend is) (Fowler, 1981, 1984, 1987, 1991, 1996; Freeman & Fowler, 2002). De

g
a D

B
E
E
E

n 1 a Leuvense godsdienstpsycholoog Dirk Hutsebaut spreekt van ‘post-kritisch geloof”:

nen | | geloven voorbij de kritiek. Het is de weg die iedere mens moet gaan om tot een

ere i volwassen geloof te komen (Pollefeyt & Bouwens, 2014).

rkan |

k Monocorrelatie: geen hermeneutisch leren

t, ia Op die wegliggen voor de leraar GL in opleiding echter heel wat struikelstenen,

doodlopende wegen en ontsnappingsroutes. We bespreken erhier een aantal. Een

n | | eerste ontsnappingsroute is eenvoudigweg het geinterpreteerde karakter van de eigen

ng | godsdienstof levensbeschouwing voor zichzelf uit de weg gaan of verborgen houden

naar de leerlingen toe. Een dergelijk letterlijk geloof dat geen hermeneutiek toelaat of

den

3 Zie voor de ontwikkelingstheorie van James Fowler Deel 1 Hoofdstuk 1 Perspectief van de leerling.

 

  
ek Vakdidactiek Levensbeschouwing & Religie 191  



    

nodig heeft, is gemakkelijker aan te houden en over te brengen naar jonge dan naar

oudere leerlingen omdat zij cognitief minder weerstand kunnen bieden. Het wordt

vaak ingegeven door onzekerheid bij de leraar om het meer complexe geloofsgesprek

aan te gaan, de angst om de eigen geloofswaarheden bevraagd te zien of de drang

om het als leraar GL goed te doen in de ogen van religieuze autoriteiten. Het is

een benadering die men het meest terugvindt bij christelijke (en post-christelijke)

leraren (in opleiding). Een centraal punt van onze analyse is het inzicht dat ook een

‘ervaringsgerichte’ benadering van het godsdienstonderwijs deze positie in de hand

kan werken en bestendigen. Veel leraren GL vertrekken van de ervaring van leerlingen

en maken vervolgens de brug (‘correleren’) naar elementen van de christelijke traditie

om deze christelijke elementen tenslotte terug in de ervaringte integreren (Dillen,

2015). Deze correlatiedidactiek laat vaak weinig ruimte voor complexiteit en verschil

maar creëert een soort van perfect gesloten cirkel. Er wordt een een-op-eenrelatie

verondersteld tussen ‘de’ menselijke ervaring en ‘de’ christelijke boodschap. In feite is

dit een vorm van letterlijk geloof dat de omweg van de ervaring gebruikt om zichzelf

te bewijzen en aan de ervaring van de andere op te leggen. Het is géén vorm van

hermeneutisch leren. Een dergelijke benadering werkt didactisch vrij mechanisch in

telkens drie stappen (ervaring, traditie, ervaring). Ze is voorspelbaar en controleerbaar.

De leerkracht hoeft er zich zelfs niet echt in te engageren, de leerling wordt niet

lastiggevallen met complexiteit. Een dergelijke correlatiedidactiek is harmoniserend

maar ook recuperatief ten aanzien van de menselijke ervaring. Alle aspecten van

de ervaringdie zich niet laten duiden in het christelijk geloof worden weg gefilterd

of het zwijgen opgelegd, en alle aspecten van het christelijk geloof die zich niet

laten harmoniseren met de menselijke ervaring worden aan de kant geschoven

of verzwegen. Het resultaat is vaak een gedomesticeerd christendom: braaf, zoet,

vriendelijk. We noemen dit ‘monocorrelatie': het telkens opnieuw exclusief verbinden

van ervaring met traditie alsof beide zonder meer samenvallen (Pollefeyt & Bieringer,

2004; Pollefeyt, 2018). Zowel ervaring als traditie betalen een prijs in deze benadering

die eigenlijk een verdoken manier van letterlijk geloof induceert. De traditie wordt

in dit proces heel vaak herleid tot horizontaal humanisme (‘levenslessen’) en

leerlingen voelen zich niet altijd ernstig genomen in de eigenheid van hun ervaring.

Als leerlingen ouder worden keren ze zich vaak niet alleen tegen de monocorrelatie

als didactiek maar tegen religie zelf die ze beschouwen als onvolwaardige

gesprekspartners in de omgang met de echte, complexe en soms verstorende

ervaringen die ze hebben. Toch voelen veel leraren GL zich veilig in deze benadering.

Er wordt weinig persoonlijk engagement verwacht en de moeilijke vragen die ook een

aanspraak maken op het persoonlijke geloofsleven kunnen uit de weg gegaan worden.
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pluralisme: geen hermeneutischleren

Er is nog een tweede manier om hermeneutischleren uit de weg te gaan en deze

vinden we meerterug bij de tweede, geschetste groep studentendie zelf niet

|evensbeschouwelijk of religieus geëngageerd zijn. Deze studenten voelen zich het

best in een pluralistische benadering die religies ziet als menselijke constructies die

tot stand kwamenin een bepaalde historische en sociale context. Hetzijn allemaal

slechts’) menselijke interpretaties van de werkelijkheid. Ook deze benadering kan

sterk ervaringsgericht zijn. Er is een soort algemene menselijke ervaring, bijvoorbeeld

de ervaring van nieuw leven of van de dood en de verschillende religies en

levensbeschouwingen zijn even zoveel menselijke interpretaties van deze algemene

menselijke ervaring, relatief aan plaats en tijd. Deze verschillende constructies

kunnen beschreven en metelkaar vergeleken worden. De leerkracht blijft buiten de

omschrijving en laat de uiteindelijke keuze aan de leerling. Deze benadering werkt

goed bij oudere leerlingen maar is ookniet zonder problemen. Ook deze benadering

is immers erg harmoniserend en duldt geen echt verschil. Men kan slechts positief

aan het leerproces deelnemen als men bereid is zich te onderwerpen aan het

relativisme van deze egaliserende benadering. Anders gezegd, deze benadering kan

geen weg met particulariteit die zich verzet tegen het pluralisme. Op die manier

riskeert men in de klas een soort van nieuwe religie van het pluralisme te creëren

waarnaar iedereen zich moet schikken om vruchtbaar aan het leerproces te kunnen

en mogen deelnemen (Pollefeyt, 200gb, 2017b). De particulariteit van een religie of

levensbeschouwing heeft hier geen plaats. Het probleem met deze benadering is

dat men religies er niet van binnenuit mee kan begrijpen. Religies zijn echter geen

verschillende interpretaties van dezelfde universeel menselijke ervaring; religies

creëren nieuwe werelden met eigen unieke ervaringen. Anders gezegd, een gelovige

hanteert niet zozeer een bepaalde uitingsvorm van de menselijke ervaring, maar

religies creëren verschillende menselijke ervaringen. Religies en levensbeschouwingen

openen verschillende, elkaar deels overlappende betekenisvelden, die zich niet

zomaar laten deconstrueren tot een contingente menselijke ervaring van het

oneindige. Hermeneutisch leren betekent voor deze studenten het op het spoor

komen van deze verschillende ‘hermeneutieken’ die aan het werkzijn, alsook van de

eigen pluralistische hermeneutiekdie zij eventueel hanteren in het benaderen van de

levensbeschouwelijke veelheid.
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Waaruit bestaat nu de dynamiek van het hermeneutisch leren? We spreken van een

driedubbele hermeneutische opdracht. De student (in opleiding) moet zich bewust

worden van de hermeneutiek van de traditie, de hermeneutiek van de actuele context

èn de hermeneutiek van het interpreterende subject zelf. In de eerste plaats moet

de student zich bewust worden van de manier waarop de traditie zichzelf verstaat:

de hermeneutiek van de traditie. Deze hermeneutiek komt in de theologische

basisopleiding aan bod en legt de veelzijdigheid, de interne pluraliteit, de rijkdom,

maar ook de ambiguiïteiten, de spanningen van de traditie bloot. Het leert door welk

Gods-, mens- en wereldbeeld de traditie geschraagd wordt en hoe dit een dynamisch

en coherent gegeven is dat het hele bestaan van de gelovige doordringt en kleurt en

de ruimte creëert voorde religieuze ervaring. Er is vervolgens de hermeneutiek van

de context. Dit betreft de veelheid aan levensbeschouwelijke perspectieven die zich

vandaag aandienen en hoe onze context daarmee omgaat. De student leert dat er

een veelheid van deels overlappende, deels botsende hermeneutieken aan het werk

zijn. Speciale aandacht verdient de context van een liberale democratie en hoe die

hiermee poogt om te gaan, meestal in de vorm van een formele tolerantie. Maar

ook de manier waarop de eigen en andere tradities omgaan met diversiteit komt

hier aan bod. Er is ten slotte de hermeneutiek van het interpreterende subject zelf.

Studenten (en leerlingen) ontdekken hier hoe ook de eigen bril waarmee ze naar de

werkelijkheid kijken bepalend is voor wat ze waarderen of juist verwerpen; alsook

wat hun eigen interpretatieschema's zijn om naar de werkelijkheid te kijken. Hetis

de taak van de lerarenopleiding en de lerarenbegeleiding om contexten te creëren

waarin leerkrachten (in opleiding) tot een dergelijke zelfverheldering kunnen komen

en daardoor ook beter hun leerlingen kunnen begeleiden in hun levensbeschouwelijke

groei en dialoogbereidheid. De

Hoe vertaalt deze benadering zich didactisch naar de leerlingen in de klas? De

opgave waarvoor de hermeneutisch lerende leerkracht staat is hier ook drievoudig.

De leerling dient zich in het vak godsdienst of levensbeschouwing vooreerst bewust

te worden van de levensbeschouwelijke veelheid. De leerkracht reikt een veelheid aan

hermeneutische perspectieven op de werkelijkheid aan. De leerling ontdekt dat het

eigen perspectief niet de enige mogelijke kijk op de werkelijkheid is. De leerkracht leert

de leerling ook met andere ogen naar de werkelijkheid kijken. Op die manier wordt de

4 Zie ook Pollefeyt (2004, 2005, 2013) en Mettepenningen (2019).
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leerling zich ook bewust van de eigen gesitueerdheid. Vervolgens gaat de leraar GL

dieperin op het eigen hermeneutische perspectief. Als we te maken hebben met een

confessioneel levensbeschouwelijk vak, bijvoorbeeld rooms-katholieke of protestantse

odsdienst, dan worden de leerlingen geconfronteerd met de levensbeschouwelijke

pinnenkant van deze godsdienst. Dat is dan het geprivilegieerde perspectief. Het

is daarbij belangrijk dat de leerkrachtzelf in dat hermeneutisch perspectief staat

en in staatis van hieruit te spreken en te handelen (zie verder). Tenslotte wordt de

leerling in deze dynamiek tussen levensbeschouwelijke veelheid en confessioneel

voorkeursperspectief uitgenodigd om zelf tot een keuze of een uitdieping te komen

van het eigen levensbeschouwelijk of religieus perspectief en daarover met anderen in

dialoog te treden.

Hermeneutische knooppunten

In een pluralistische klasgroep is dat in vele gevallen allesbehalve een romantische

of harmoniserende onderneming. In het proceszal de leerkracht in de klasgroep

stoten op zogenaamde ‘hermeneutische knooppunten’.Dit zijn in de klas aanwezige

spanningen en conflicterende interpretaties van de werkelijkheid die verwijzen

naar een pluraliteit van vooronderstellingen in het klasdiscours rond een bepaald

onderwerp. Bij hermeneutisch leren vormen deze botsende interpretatielijnen omtrent

een bepaald onderwerp de motor van een verhelderingsproces omtrent de aanwezige

en zich ontwikkelende levensbeschouwelijke vooronderstellingen bij leerlingen

(Körtner, 2002, pp. 68-78; Lombaerts, 2000). In dit proces brengt de leerkracht ook

het interpretatief perspectief binnen van het geprefereerde confessionele perspectief

van het leervak godsdienst. De leerling wordt in die dynamiek uitgenodigd om

zijn eigen verstaan van de werkelijkheid te ontdekken, uit te drukken, te verdiepen,

verbreden of bevragen. In dit proces wordt de ervaring van de leerling niet geweerd,

maar laat de leerkracht zien dat er niet zoiets bestaat als ‘de’ ervaring en ‘de’ traditie,

maar dat de relatie tussen geïnterpreteerde ervaringen en geïnterpreteerde tradities

veel complexer en veel rijker is en een uitnodiging vormt voor elk leerling om zijn

of haar unieke identiteit te vinden of op vernieuwde wijze te hervinden. In die zin

is hermeneutisch leren niet gericht tegen de ervaring in het godsdienstonderwijs,

5 Zie ook de drie basisdoelen van hetleerplan rooms-katholieke godsdienst voor het secundair onderwijs

in Vlaanderen volgens de Catechetische Commissie voor het Secundair Onderwijs (2000, p. 49); verder
Dillen (2015).
6 Voor meer informatie over hermeneutische knooppunten, zie Thomas (2016). Voor voorbeelden
van hermeneutische knooppunten, zie het archief van ‘In de Kijkers’ van het project Thomas (www.
godsdienstonderwijs.be); zie verder Pollefeyt (2004).
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maar tegen een monocorrelatieve recuperatie ervan door de leerkracht.” In dit proces

komt de leerling in een rijk hermeneutisch veld van ‘multicorrelatie’ terecht tussen

ervaring(en) en traditie(s). Niet minder, maar meer ervaring dus (Pollefeyt, 2004,

2005, 2013).

Een bezorgdheid die soms geuit wordt ten aanzien van hermeneutischleren van

religiositeit is dat het spel van interpretaties die men leert kennen en hanteren

tot relativisme kan leiden: iedereen kiest zijn eigen bemiddelingen van menselijke

ervaringen en de eigen constellaties zijn niet langer trouw aan het coherent geheel

dat de traditie is en die borg staat dat überhaupt God zich in en door die traditie

en haar bemiddelingen kan openbaren. In het jodendom kan men dan bijvoorbeeld

denken aan de rol van bepaalde wetten, in het katholicisme aan de werking van

de sacramenten ofin het protestantisme aan de centrale plaats die de Bijbel heeft

in de godsrelatie. Hermeneutiek is echter niet hetzelfde als relativisme omdat

interpreteren gebonden is aan een aantal regels. Men kan dit vergelijken met de

muzikale uitvoering van een partituur. De muzikant ‘interpreteert’ de partituur in zijn

uitvoering, maar dat betekent niet dat alles toegelaten is. Of men kan het vergelijken

met een vertaler: zijn of haar vertaling is altijd een ‘interpretatie’ van het origineel,

maar dat betekent niet dat alle vertalingen even goed zijn. In de hermeneutische

activiteit moet men ook trouw zijn aan het origineel. Net zoals de muzikant de

partituur goed moet kunnen lezen, of de vertaler de grondtaal goed moet kennen, zo

zal ook de leraar GL als begeleider van het hermeneutisch leren goed thuis moeten

zijn in de traditie die wordt opgelicht.

In de katholieke lerarenopleiding leggen we studenten vier criteria voor om

hermeneutisch leren te onderscheiden van een relativistisch spel van interpretaties

van religie: (1) de vermiddelingen van de religieuze traditie worden ernstig genomen

in hun kracht en werkdadigheid voor de aanhangers ervan (en niet afgedaan als

‘maar’ symbolen’ of ‘slechts’ subjectieve interpretaties); (2) de inhoud van het geloof

wordt authentiek, onverkort en onvervalst weergegeven (dit wil zeggen: Bijbels geduid,

tegen de achtergrond van de traditiegeschiedenis, met respect voor menselijke

ervaringen vandaag, rekening houdend met recente wetenschappelijke inzichten,

in dialoog met het sensus fidelium (het geloof van de gemeenschap) en loyaal aan

de bekommernissen van het magisterium); (3) geloofscomplexiteit wordt niet uit

 
7 Voor meer informatie over de methode van Caleidoscoop, zie Thomas (z.d.).
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de weg gegaan maar opgezocht en beleefd; (4) een houding van epistemologische

bescheidenheid en een aanname van een eschatologisch voorbehoud is vereistin elk

; spreken over geloof: de waarheid is altijd groter dan wat ik ervan op het spoor kan
8

komen.

Getuige, specialist en moderator: de GSM-functie van de leraar GL?

Tenslotte vergt dit hermeneutisch leren ook een specifiek profiel van leraar GL. We

spreken van de GSM-functie van de leerkracht. Hij of zij moettegelijk ‘getuige’ (G),

\ ‘specialist’ (S) en ‘moderator’ (M) zijn. De leraar GL moet zelf spreken vanuit het

i El) hermeneutisch binnenperspectief van de traditie waarvoor het vak staat. In een

4 By openbare school waar het onderwijs niet gebondenis aan één levensbeschouwelijk

| voorkeursperspectief kan het best recht gedaan worden aan het inherent geëngageerd

 

ft karkater van levensbeschouwelijk onderwijs door verschillende levensbeschouwelijke

binnenperspectieven te laten klinken en aan leerlingen (en hun ouders) de keuze

  

te laten welke hun voorkeur wegdraagt. Van daaruit getuigt hij of zij en dit kan op

een persoonlijke manier, op de wijze waarophij ofzij zichzelf volgens de geschetste

hermeneutische spelregels die traditie heeft toegeëigend. Hij of zij moet ook

voldoende kennis hebben van andere religies en levensbeschouwingen, niet alleen van

de buitenkant, maar moet er ook in zekere zin te gast geweest zijn. Tenslotte moet

hij of zij ook in staat zijn als moderator op te treden wanneer zich hermeneutische

knooppunten in de klascontext voordoen. Een dergelijke leraar kan voorgaan in

levensbeschouwelijk en religieus spreken, kan in de klas recht doen aan verschillende

 

  
  
  
  

    
  

 

hermeneutische perspectieven en kan leerlingen begeleiden in de vorming van hun

eigen levensbeschouwelijke groei (Erricker 2010; Mulder, 2014; Pollefeyt, 20174;

 

   
Schambeck, 2011; Vansteenkiste, 2010).  
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