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Beoordelingsinstrumenten in de kunstvakken - een review
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Samenvatting

Dit paper presenteert resultaten van een re-
viewstudie naar beoordelingsinstrumenten en
beoordelingscriteria in de kunstvakken (dans,
beeldende kunst, muziek en theater) voor
het basis- en voortgezet onderwijs. De on-
derzoeksvraag is: Welke beoordelingsinstru-
menten voor de kunstvakken in het basis- en
voortgezet onderwijs zijn in de literatuur tus-
sen 2000 en 2013 beschreven en wat wordt
daarin beoordeeld? De resultaten betreffen 74
instrumenten beschreven in 65 artikelen in 30
Engelstalige peer reviewed tijdschriften. Het
meest voorkomende instrumentarium bevat
een taak waarin leerlingen zich uiten in het ar-
tistieke medium en een scoringsinstrument in
de vorm van criteria of een rubric. De instru-
menten gebruiken een zeer breed spectrum
aan beoordelingscriteria. De kunstdisciplines
verwijzen ieder naar hun eigen vakspecifieke
competenties, al zien we op een hoger abstrac-
tieniveau wel overeenkomsten. Technische
vaardigheden en creativiteit zijn bijvoorbeeld
competenties die bij alle disciplines - ieder op
hun eigen manier - beoordeeld worden.

1 Inleiding

Volgens de Onderwijsraad en de Raad voor
Cultuur (2012) ontbreekt het bij kunstvakken
in het onderwijs (zoals beeldende vakken,
muziek, dans en theater) aan opbrengstge-
richt werken. Er is volgens de raden vooral in
het primair onderwijs behoefte aan leerlijnen
waarin de gewenste ontwikkeling van kennis,
vaardigheden en houding beschreven worden.
Dit vraagt om een uitbreiding van het moni-
tor- en beoordelingsinstrumentarium, waar-
mee docenten een beter inzicht krijgen in de
culturele ontwikkeling van hun leerlingen.
Het daarop door OCW geinitieerde program-
ma ‘Cultuureducatie met kwaliteit’ tracht
de ontwikkeling van doorgaande leerlijnen
en van een beoordelingsinstrumentarium te

stimuleren. Voor leerlijnen zijn landelijke
leerplankaders ontwikkeld die als richtsnoer
kunnen dienen, zoals het leerplankader kunst-
zinnige oriéntatie voor het primair onderwijs
van de SLO (2014) en het leerplankader
Cultuur in de Spiegel voor primair en voort-
gezet onderwijs (Van der Hoeven e.a., 2014).
Voor het ontwikkelen van een beoordelings-
instrumentarium ontbreekt zo’n richtsnoer. In
kunstvakken streeft men zelden naar unifor-
me, voorspelbare leerresultaten. Kunstzinnige
processen en producten zijn verbonden met
persoonlijke expressie en individuele kwa-
liteiten, terwijl beoordelingen objectiviteit
en vergelijkbaarheid veronderstellen. Deze
spanning heeft ertoe geleid dat de houding
van docenten ten aanzien van beoordeling
zelfs is omschreven als vijandelijk (Soep,
2004). Maar desondanks wordt er ook in de
kunstvakken beoordeeld, bestaan er eindexa-
mens voor deze vakken en in sommige landen
ook nationale standaarden.

Er bestaat uiteraard ook literatuur op dit
gebied. Herpin, Washington en Li (2012)
verzamelden informatie over de huidige
beoordelingspraktijken in kunstvakken in de
Verenigde Staten en de wensen in het veld
daaromtrent. Ze concludeerden dat er een
tekort is aan openbaar toegankelijke, kwali-
tatief hoogwaardige beoordelingsinstrumen-
ten. Hetzelfde geldt voor Nederland. Er is
daarom behoefte aan een literatuuroverzicht
van beoordelingsinstrumenten, waarin wordt
aangegeven wat en hoe er beoordeeld wordt.
De probleemstelling die we hier beantwoor-
den luidt dan ook: Wat en hoe wordt er beoor-
deeld in de beoordelingsinstrumenten voor
de kunstvakken in het basis- en voortgezet
onderwijs die zijn beschreven in de literatuur
tussen 2000 en 2013?

1.1 Afbakening van de studie

Eind jaren negentig zijn in de Verenigde Staten
reeds verschillende overzichten van beoorde-
lingsprocedures en instrumenten gepubliceerd



(Beattie, 1997; Gardner, 1996). Recenter
verschenen reviewartikelen over beoordeling
in de kunsten in handboeken zoals het “New
Handbook of Research in Music Teaching and
Learning” (Colwell & Richardson, 2002), in
het “International Handbook of Research in
Arts Education” (Bresler, 2007), in bundels
over historische en huidige beoordelingsprak-
tijken in de kunsteducatie (Taylor, 2006), en
in een boek over formatieve beoordeling in
muziekonderwijs (Fautley, 2010). Deze litera-
tuur beschrijft een grote variéteit aan beoor-
delingsinstrumenten en -vormen, maar de
huidige reviews richten zich dikwijls op één
kunstdiscipline of beperken zich tot instrumen-
ten voor ofwel het primair ofwel het secun-
dair onderwijs. Deze review dekt het brede
spectrum aan instrumenten en biedt daarmee
de mogelijkheid om de te beoordelen compe-
tenties over de kunstdisciplines en onderwijs-
niveaus heen te vergelijken. Het doel van de
huidige review is om de competenties en cri-
teria die beoordeeld worden in de kunsten in
kaart te brengen. Op die manier wordt inzich-
telijk gemaakt op welke criteria er beoordeeld
kan worden voor de afzonderlijke disciplines
en er zal verwezen worden naar specifieke
publicaties zodat ontwerpers van instrumenten
voort kunnen bouwen op bestaande criteria en
uitwerkingen daarvan in rubrics. Analytische
beoordelingen waarbij duidelijke criteria zijn
geformuleerd, verhogen de betrouwbaarheid
en transparantie. Maar zulke criteria worden
ook gewantrouwd omdat ze de voorspelbaar-
heid van uitkomsten vastleggen. Voor som-
migen is daarom een holistische beoordeling
meer geéigend (Bijvoorbeeld Sadler, 2009 en
Boughton, 2013).

Naast het onderscheid in verschillende
kunstdisciplines, wordt er in de literatuur
onderscheid gemaakt tussen de verschillende
functies van de beoordelingsvormen: forma-
tief en summatief (Bijvoorbeeld Sluijsmans,
Joosten-Ten Brinke & Van der Vleuten,
2013). De verschillende domeinen en func-
ties resulteren in verschillende beoordelings-
vormen variérend van gestandaardiseerde
toetsen over de kennis van en waardering
voor de kunsten tot het creéren van uitingen
in het kunstzinnige medium, en van portfo-
lio’s tot kritieken. Ook bij de beoordeling

van het leren in de kunstvakken loopt men
tegen klassieke problemen aan als validiteit,
betrouwbaarheid, haalbaarheid en eerlijkheid.
In deze review staan de competenties (ken-
nis, vaardigheden en houding) zoals die beoor-
deeld worden in de beoordelingsinstrumenten
centraal. Bij leerplannen van kunstvakken is
de gangbare hoofdindeling in competenties die
tussen (re)productie en receptie, dat wil zeg-
gen tussen het zelf maken of uitvoeren ener-
zijds en het kijken of luisteren naar, anderzijds.
Die indeling geldt voor alle kunstdisciplines.
Verdere onderverdelingen in dimensies zijn
vaak opsplitsingen van de genoemde tweede-
ling (Kirchner & Haanstra, 2015). Een inter-
nationale vergelijking van leerplannen voor
kunstvakken in vijftien landen (The College
Board, 2011) concludeert dat deze zijn in te
delen in drie categorieén: (1) het conceptua-
liseren, plannen en genereren van kunst, (2)
het (re)produceren van kunst en (3) het rea-
geren op kunst. De eerste twee samen kunnen
als productie worden opgevat, het derde komt
overeen met receptie. In de Amerikaanse nati-
onale assessments (NAEP) wordt in de kunst-
vakken een vergelijkbaar onderscheid gemaakt
in drie verschillende competenties: Creating
(het bedenken en ontwikkelen van niecuwe
artistieke ideeén en werk), Performing (reali-
seren van artistiecke ideeén door interpretatie
en presentatie), en Responding (begrijpen en
evalueren hoe de kunsten betekenis verlenen).
Er zijn ook leerplannen waarbij er naast
de hoofddimensies productie en receptie een
derde dimensie bestaat die op beide andere
dimensies betrekking heeft, bijvoorbeeld
reflectie. De driedeling productie, receptie
en reflectie is ook in Nederland al lange tijd
gangbaar (Oostwoud Wijdenes en Haanstra,
1997). Reflectie is een metacognitieve vaar-
digheid en wordt in de leerplannen vaak
opgevat als het denken over het maakpro-
ces en over het kijk- en beoordelingsproces,
hetzij tijdens het proces zelf hetzij achteraf.
In deze studie richten we ons op actieve
competenties (creatie en uitvoering), recep-
tieve competenties om kunst te ervaren en te
interpreteren en reflectieve competenties in
zowel actieve als receptieve kunsteducatie.
Een andersoortige indeling in competen-
ties die in de kunstvakken worden nagestreefd
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komt van Harland (2008). Hij onderscheidt
kennis, technieken en vaardigheden, creati-
viteit en verbeeldingskracht en tenslotte het
kunnen uitdrukken en analyseren van inhou-
delijke betekenis door middel van kunst. Bij
kennis, technieken en vaardigheden gaat het
niet alleen om feitenkennis en technische
vaardigheden, maar ook om interpretatieve
en esthetische vaardigheden. Naast deze
kunstgerelateerde competenties onderscheidt
Harland vakoverstijgende competenties die
worden nagestreefd op persoonlijk, sociaal
en maatschappelijk gebied, zoals doorzet-
tingsvermogen en het kunnen samenwer-
ken. Aan deze indeling van Harland kunnen
verschillende beoordelingscriteria ontleend
worden die in de kunstvakken worden gehan-
teerd en die worden weerspiegeld in beoor-
delingsinstrumenten. Harland pleit voor een
evenwicht tussen vaardigheid, creativiteit en
betekenis. Maar op basis van onderzoek in
Groot-Brittanni¢ concludeert Harland dat er
in de kunstdisciplines verschillend gewicht
wordt toegekend aan criteria. Muziek en dans
scoren hoog op de ontwikkeling van techni-
sche vaardigheden, bij theater is naast tech-
nische vaardigheden inhoudelijke betekenis-
geving belangrijk. In de beeldende vakken
zijn creativiteit en verbeeldingskracht ver-
houdingsgewijs belangrijk. Het bevorderen
van creativiteit en creatief denken is ook in
andere literatuur over kunstvakken een vaak
genoemde doelstelling. Mede om die reden
wil men niet alleen het beeldende eindpro-
duct of de eindvoorstelling beoordelen, maar
ook het artistiecke werkproces dat heeft geleid
tot het product. Hierbij speelt het bevorderen
van creatief denken een rol. In het SLO leer-
plankader kunstzinnige ori€ntatie vormt het
creatieve proces (verdeeld in de fasen oriénte-
ren, onderzoeken, uitvoeren en evalueren) het
uitgangspunt om de competenties in te delen.
Beoordeling van proces en product worden in
deze studie onderscheiden.

2 Methode

2.1 De zoekopdracht

We startten de zoekopdracht in vijf (sociaal
wetenschappelijke en kunstdiscipline spe-
cifieke) databases: ERIC, Psycinfo, Arts

& Architecture Index, RILM Abstracts of
Music Literature en International Index to
Performing Arts. Deze databases zijn gese-
lecteerd op basis van relevantie voor de
reviewstudie. Met het oog op actualiteit en
haalbaarheid werd gezocht naar literatuur
vanaf het jaar 2000 tot 2 oktober 2013.

We gebruikten zoektermen zoals gede-
finieerd in de thesauri van de verschillende
databases. Daarnaast werden onze eigen
zoektermen ingevoerd. Gezocht werd in titel,
trefwoorden en abstract van de publicatie.
Zoekwoorden werden opgesteld in drie vel-
den die gecombineerd werden: ‘kunsten’,
‘beoordeling’ en ‘leerlingen’. We richtten
ons op de kunstdisciplines muziek, beeldend,
dans en theater. Tevens werden velden aan-
gemaakt om ‘language arts’ en ‘therapy’ uit
te sluiten, omdat deze woorden veel irrele-
vante publicaties opleverden. We kwamen
uit op 155 zoektermen voor de verschillende
databases (opvraagbaar bij de auteurs). De
zoektocht leverde 7909 unieke publicaties
op. Tenslotte werd nog gezocht in de data-
base van het Landelijk Kennisinstituut voor
Cultuureducatie en Amateurkunst (LKCA).
Hier kon eenvoudigweg gebruik gemaakt
worden van een enkele zoekterm ‘toetsing’.
Dit leverde nog eens 427 publicaties op.

2.2 Selectiecriteria

De selectie van de publicaties heeft plaatsge-

vonden in verschillende stappen door de twee

eerste auteurs van dit artikel. We begonnen

met brede en algemene selectiecriteria. In de

vervolgstappen zijn de criteria steeds ver-

der aangescherpt. De publicaties zijn eerst

bekeken op relevantie. Op basis van titel en

abstract werd besloten of een artikel werd

opgenomen in de studie. Criteria bij de eerste

selectie van de artikelen waren:

1) het artikel betreft één of meerdere
kunstdisciplines;

2) er wordt een instrument of procedure voor
beoordeling besproken en

3) het gaat om primair of secundair onderwijs.

Er was sprake van een instrument of pro-
cedure voor beoordeling zodra de auteurs één
van de volgende zaken beschreven:



— een specifiek instrument dat in het arti-
kel is opgenomen (of met voorbeelden van
items) of dat ontwikkeld en gepubliceerd is
door een professionele organisatie.

— formatieve of summatieve beoordelings-
procedures die uitgebreid beschreven worden
in beoordelingsterminologie.

Veel publicaties hadden geen betrekking
op kunstonderwijs. Het zoekwoord ‘art’
resulteerde in veel irrelevante ‘hits’, maar
kon uiteraard niet uit de zoekopdracht ver-
wijderd worden. Tevens hadden veel publi-
caties betrekking op hoger onderwijs. Ook
deze werden niet in de studie opgenomen.
Eveneens uitgesloten werden heel specifieke
beoordelingsinstrumenten die alleen als toets
bij één specifieke les over een bepaald onder-
werp bruikbaar zijn. Tevens werden docen-
tenvragenlijsten waarbij men inventariseerde
welke beoordelingsinstrumenten docenten
gebruiken, niet opgenomen. Deze instrumen-
ten werden te beperkt beschreven. Als het
een artikel betrof over aanleg als aangebo-
ren eigenschap, dan werd de publicatie niet
opgenomen wegens geringe relevantie voor
het onderwijs. Artikelen die twijfel opriepen
werden in een aparte map bewaard en door
de tweede onderzoeker nogmaals beoordeeld
op relevantie.

Deze eerste selectieronde waarin alle 8336
publicaties werden gescand op basis van titel
en abstract resulteerde in 624 relevante publi-
caties. Onder de publicaties waren zowel arti-
kelen waarbij het beoordelingsinstrument of
de beoordelingsprocedure onderwerp van de
publicatie was, als artikelen waarbij het ging
om de meting van een afhankelijke varia-
bele waarbij een artistiek product beoordeeld
werd om de effectiviteit van een interventie
te bepalen.

Om tot een verdere inperking van het aan-
tal resultaten te komen werden de publicaties
in een volgende ronde ingedeeld in ‘type’
publicatie. We onderscheidden boeken, dis-
sertaties, collected work, conference pro-
ceedings, rapporten en journal artikelen. Er
werd besloten om enkel peer reviewed jour-
nal artikelen op te nemen in de definitieve
studie. Dit deden we enerzijds om de grote
hoeveelheid literatuur in te perken, ander-
zijds fungeert opname in een peer reviewed

tijdschrift als een extra kwaliteitsindicator.
Dit betrof 202 publicaties. De 16 relevante
peer reviewed artikelen die we selecteerden
uit de LKCA search zaten allen reeds binnen
de 202 artikelen die we vonden in de overige
databases.

Tijdens de analyse werden de 202 arti-
kelen voor het eerst in full text gelezen. Dit
betekende dat er wederom artikelen afvie-
len wegens irrelevantie. Artikelen van lou-
ter beschouwende aard (bijvoorbeeld over
mogelijke functies van beoordeling) werden
geschrapt. Het beoordelingsinstrument moet
het hoofdonderwerp van het artikel zijn en
het artikel moet gegevens over de kwaliteit
van het instrument of de procedure bevatten.
Uiteindelijk werden 65 publicaties geanaly-
seerd en opgenomen in de studie. Deze arti-
kelen zijn atkomstig uit 30 peer reviewed
tijdschriften en ze beschrijven gezamenlijk
74 beoordelingsinstrumenten. De tijdschrif-
ten waren zonder uitzondering Engelstalig,
ze werden uitgegeven in de Verenigde Staten
of Groot-Brittannié.

2.3 Analyse

Er is een codeersysteem ontwikkeld om de
gevonden artikelen te coderen. Ook de code-
ring werd door de eerste twee auteurs van het
artikel gedaan. Codeercategorieén betroffen:
bibliografische gegevens, kunstdiscipline,
onderwijsniveau, beoordelaar, object van
beoordeling, doel van beoordeling, toetstaak,
scoringsinstrument, soort competentie en
beoordelingscriteria. Telkens konden meer-
dere codes toegekend worden of gekozen
voor ‘onbekend’ indien iets niet duidelijk
werd uit de publicatie. In Tabel 1 zijn de
codeercategorieén, de variabelen en defini-
ties van enkele variabelen opgenomen.

Bij het coderen is uitgegaan van de woor-
den van de auteur(s). Beoordelingscriteria
uit de beoordelingsinstrumenten werden in
letterlijke bewoordingen overgenomen uit
de artikelen. Tevens werden de onderzoeks-
gegevens uit de geselecteerde publicaties
aangehouden. Als een instrument in het
betreffende artikel ingezet en getest werd in
het primair onderwijs, werd dat onderwijs-
niveau ingevoerd. Mogelijkerwijs heeft een
instrument een bredere toepasbaarheid, maar
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Tabel 1

Codeercategorieén, variabelen en definities

Categorieén

Variabelen

definitie

bibliografische gege-
vens

kunstdiscipline

onderwijsniveau

beoordelaar

object van beoordeling

doel van beoordeling

toetstaak

scoringsinstrument

soorten competenties

66

auteur(s), jaartal, titel, journal,
volume, issue, paginanum-
mers, doi

beeldend, theater, dans,
muziek

primair, secundair onderwijs

docent, zelf, peer, onafhanke-
lijke beoordelaar

product

proces

formatief
summatief

uiting in artistiek medium
mondelinge/schriftelijke vragen
houding of gedrag; geen
specifieke taak

portfolio

combinatietaak

criterialijst

rubric

zelfrapportage vragenlijst

commentaar/feedback

juryprocedure

ankers

perform

create

respond

reflect

Dat wat gemaakt is; de dans, het beeldend
werkstuk, de uitvoering. In het onderwijs is dit
meestal eindpunt van een proces.

Alles wat voorafgaat aan het eindproduct; hoe
is men tot het eindproduct gekomen?

Doel is feedback geven gericht op verbeteren.
Doel is cijfer geven/ een oordeel vellen.

De leerling maakt iets of voert iets uit in een
artistiek medium. Dit wordt beoordeeld.

De leerling beantwoordt vragen. Deze ant-
woorden worden beoordeeld.

Er is geen duidelijke taak. De houding van een
leerling in het algemeen wordt beoordeeld.

De auteur geeft zelf aan dat het om portfolio
gaat en gebruikt letterlijk het woord ‘portfolio’.

Een combinatie van bovenstaande taken.

Een lijst met aspecten waarop beoordeeld
wordt.

Een lijst met aspecten waarop beoordeeld
wordt én daarbij concrete beschrijvingen van
beheersingsniveau’s.

Vragenlijst met antwoordschalen op basis
waarvan leerlingen hun eigen gedrag/houding
inschatten/beoordelen.

Mondelinge of schriftelijke feedback, kwali-
tatief.

Beschrijving van procedure voor een jury om
tot een (holistisch) oordeel te komen.

Voorbeeldproducten van leerlingen die een
bepaalde score representeren.

Realiseren van artistieke ideeén door interpre-
tatie en presentatie.

Het bedenken en ontwikkelen van nieuwe
artistieke ideeén en werk.

Begrijpen en evalueren hoe de kunsten bete-
kenis verlenen.

Reageren op eigen artistiek product of proces.
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Tabel 2

Verdeling van de instrumenten over kunstdisciplines en schoolniveaus (aantallen en percentages)

beeldend muziek dans drama instrumenten totaal
voor meerdere
disciplines
primair 4 14 3 3 4 28
21% 42% 21% 75% 100% 38%
secundair 6 14 10 1 - 31
32% 42% 71% 25% 42%
primair én secundair 7 4 1 - - 12
37% 12% 7% 16%
schoolniveau niet 2 1 - - - 3
benoemd 1% 3% 4%
totaal 19 33 14 4 4 74
100% 100% 100% 100% 100% 100%

werd dat niet als zodanig gecodeerd. In som-
mige gevallen ging een artikel over meerdere
instrumenten. In dat geval werd de publicatie
vaker ingevoerd in het databestand. De eer-
ste vijf artikelen zijn gezamenlijk gecodeerd.
Daarna werden de artikelen verdeeld op
basis van alfabetische volgorde van auteur.
Tijdens het coderen werden logboeken bij-
gehouden met twijfelpunten. De logboeken
werden regelmatig doorgesproken om een
gelijke aanpak door beide onderzoekers te
garanderen.

Tenslotte werd een secundaire analyse uit-
gevoerd op de beoordelingscriteria. Experts
uit de vier verschillende kunstdisciplines
hebben de beoordelingscriteria onathanke-
lijk van elkaar gecodeerd. Zij hadden allen
een kunstopleiding in de betreffende kunst-
discipline gevolgd, zijn ervaren docenten en
waren als onderzoeker verbonden aan het lec-
toraat van de Amsterdamse Hogeschool voor
de Kunsten. Codeercategorieén ontstonden
bottom up vanuit de data.

2.4 Overzicht van de instrumenten per
kunstdiscipline en schoolniveau

We hebben beoordelingsinstrumenten gese-
lecteerd die, ontworpen, gebruikt of getoetst
zijn in het primair en secundair onderwijs.
Enkele instrumenten zijn gebruikt bij jongere
kinderen (vanaf 3 jaar). Omdat de scheidslijn
tussen voorschools - en primair onderwijs
internationaal niet eenduidig is, hebben we
ervoor gekozen die instrumenten ook onder

het primair onderwijs te scharen. De instru-
menten hadden betrekking op de kunstdis-
ciplines beeldend, muziek, dans en drama.
De verdeling van de instrumenten over de
schoolniveaus en kunstdisciplines is als
volgt. Zestien procent van de instrumenten
is beschreven voor zowel primair als secun-
dair onderwijs, 42% 1is alleen beschreven
voor secundair onderwijs en 38% is alleen
beschreven voor primair onderwijs. Bij 4%
(N=3) van de instrumenten is het onderwijs-
niveau niet genoemd in het artikel. De verde-
ling van de disciplines over de schoolniveaus
is min of meer gelijk.

Opvallend is dat bijna de helft (45%,
N=33) van de instrumenten beschreven is
voor de discipline muziek, 26% (N=19) voor
de discipline beeldend, 19% (N=14) voor de
discipline dans, 4 instrumenten (5%) voor
de discipline drama en 4 instrumenten (5%)
zijn beschreven voor alle disciplines samen.
Een aantal van de instrumenten is specifiek
gericht op één type muziekinstrument (bv.
snaar- of blaasinstrumenten), genre (bv. bal-
let) of medium (bv. tekenen). In het secundair
onderwijs zijn vaker specifieke instrumenten
beschreven dan in het primair onderwijs.

3 Resultaten

Vraag 1: Welke beoordelingsinstrumenten
voor de kunstvakken in het basis- en voortge-
zet onderwijs zijn in de literatuur sinds 2000
beschreven?
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3.1 Soorten instrumenten

We maken in de beschrijving van de beoor-
delingsinstrumenten een onderscheid tussen
de taak die een leerling moet doen (bv. een
beeldend werkstuk maken) en het scorings-
instrument om die taak te beoordelen. Deze
twee onderdelen samen vormen het beoorde-
lingsinstrument. Het scoringsinstrument kan
door de docent, maar ook door de leerling zelf
of door een leeftijdsgenoot gebruikt worden
om de taak te beoordelen. In sommige geval-
len is de taak heel specifiek beschreven (kies
drie ideeén, beelden of gevoelens op basis
van een gegeven beeldend werk om daarmee
een dans van max. 1 minuut samen te stellen)
(Englebright & Mahoney, 2012). In dat geval
is het scoringsinstrument vaak ook taakspeci-
fiek. In andere gevallen is de taak heel open
(bv. ‘dansen in de klas tijdens de les’) en is het
scoringsmodel algemener toepasbaar (bv. een
observatielijst op basis van criteria). In som-
mige gevallen is alleen het scoringsinstrument
of alleen de taak beschreven. Ook maken we
een onderscheid tussen instrumenten bedoeld
voor formatieve of summatieve beoordeling.

3.2 Taken

De meeste taken in onze review betroffen
‘uitingen in het artisticke medium’. Het gaat
om het toepassen of gebruiken van kennis
en vaardigheden waarbij iets gemaakt wordt,
zoals een dans, muziek, theater of beeldend
werk. Oreck (2005) en Oreck, Owen en Baum
(2003) ontwikkelden een performance based
assessment voor muziek, dans en drama om
potentieel talent te identificeren in heterogene
groepen leerlingen in het primair onderwijs.
Leerlingen krijgen vijf lessen in de betref-
fende discipline. Bij dans komen verschil-
lende stijlen aan bod. Drama gaat vooral over
improvisatieopdrachten en bij muziek komen
vooral percussie en zang aan de orde. De leer-
lingen worden tijdens deze lessen geobser-
veerd door onafhankelijke observanten.

Een andere categorie taken is het beant-
woorden van schriftelijke of mondelinge
vragen. In Miller (2009) krijgen leerlingen
bijvoorbeeld contrast- en vergelijkingsopga-
ven. Leerlingen krijgen hetzelfde muziekstuk
in verschillende versies te horen en worden
gevraagd om de stukken te vergelijken op

punten als melodie, harmonie, ritme en vorm.

Er zijn ook cases waarin de leerlingen
geen specifieke taak krijgen, maar waarin ze
als het ware worden ‘geobserveerd’ in hun
bestaande gedrag of houding. Dunbar (2011)
heeft een methode ontwikkeld om leerlingen
in 30 seconden of minder te beoordelen. Deze
methode past ze elke muziekles toe, waardoor
de gezamenlijke observaties een compleet
beeld van de leerling geven. Per les bepaalt
ze welke competenties, kennis of vaardighe-
den ze wil beoordelen. Vervolgens scoort ze
op een namenlijst van de klas of een leerling
de betreffende vaardigheid goed, voldoende
of onvoldoende laat zien. Ze observeert de
leerlingen dus tijdens de les, zonder dat ze
specifieke taken hebben gekregen.

Vooral in de beeldende vakken is het
samenstellen van een portfolio een veel
gebruikte taak. Een portfolio bevat vaak ver-
schillende onderdelen. Zo kan het werkstuk
(beeldend) opgenomen worden, maar daar-
naast ook bewijsmateriaal ten aanzien van het
proces of geschreven reflecties. In dat geval
bevat het portfolio zowel uitingen in het artis-
tiecke medium als andere taken. In het geval
van Lindstrom (2006) bestaat het portfolio
uit schetsen, ontwerpen en uiteindelijke pro-
ducten, uit logboeken, inspiratiebronnen en
videoverslagen van opgenomen gesprekken
met leerlingen. Ten slotte zijn er nog taken of
opdrachten waarin verschillende componen-
ten gecombineerd worden.

In tabel 3 staat vermeld hoe de verschil-
lende taken verdeeld zijn over de disciplines.
Zoals gezegd geldt voor alle disciplines dat
de ‘uiting in het artistieke medium’ de meest
voorkomende taak is. Voor drama geldt zelfs
dat dit het enige type taak is in de artikelen
die zijn opgenomen in deze review. In de
discipline beeldend is het samenstellen van
een portfolio een belangrijke taak, deze komt
minder voor bij de andere disciplines. Bij
muziek wordt relatief vaker bestaand gedrag
of een houding bekeken. Ook het beantwoor-
den van mondelinge of schriftelijke vragen
komen relatief vaker voor bij muziek.

3.3 Scoringsinstrumenten
In tabel 4 staan de scoringsinstrumenten
genoemd en hun verdeling over de disciplines.



Tabel 3

Taken en disciplines (aantallen en percentages)

muziek beeldend dans drama instrument voor  totaal
meerdere disci-
plines
uiting in het artistieke 21 7 9 4 - 41
medium 64% 37% 64% 100% 56%
mondelinge/schrifte- 6 1 1 - - 8
lijke vragen 18% 5% 7% 1%
houding of gedrag; 3 1 2 - 3 9
geen specifieke taak 9% 5% 14% 100% 12%
portfolio 2 5 1 - 1 9
6% 26% 7% 12%
combinatietaak 1 5 1 - - 7
3% 26% 7% 9%
totaal 33 19 14 4 4 74
100% 100% 100% 100% 100% 100%

We zien dat criterialijsten en rubrics de meest
voorkomende scoringsinstrumenten zijn. Bij
de podiumkunsten wordt gebruik gemaakt
van zelfrapportages, maar dit geldt niet voor
de beeldende vakken. Behalve bij drama zijn
we scoringsinstrumenten tegengekomen in de
vorm van commentaar of opmerkingen (feed-
back). In de disciplines muziek en beeldend
zijn we jurybeoordelingen tegengekomen,
maar niet bij dans of drama. Het gebruik van
ankers zijn we één keer tegengekomen, bij

Tabel 4

beeldend. De scoringsinstrumenten werden
ingevuld door de leerkracht (27%), door de
leerling zelf (8%), door peers (3%), door een
onafhankelijke beoordelaar (bijv. de onder-
zoeker, 22%), door een ander (4%) of het was
onduidelijk wie de beoordelaar was (9%). In
27% van de gevallen waren meerdere van
bovenstaanden beoordelaars.

Oreck (2005; Oreck et al., 2003) gebruikt
voor muziek, dans en theater een criterialijst

Scoringsinstrumenten en disciplines (aantallen en percentages)

muziek beeldend dans drama instrumenten totaal
voor meerdere
disciplines
criterialijst 16 5 3 2 4 30
48% 26% 21% 50% 100% 41%
rubric 13 4 7 1 - 25
39% 21% 50% 25% 34%
zelfrapportage 1 - 2 1 - 4
vragenlijst 3% 14% 25% 5%
commentaar/feed- 1 3 2 - - 6
back 3% 16% 14% 8%
juryprocedure 1 1 - - - 2
3% 5% 3%
onbekend 1 5 - - - 6
3% 26% 8%
ankers - 1 - - - 1
5% 1%
totaal 33 19 14 4 4 74
100% 100% 100% 100% 100% 100%
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voor vaardigheden, motivatie en creativiteit.
Voorbeelden van criteria in de categorie vaar-
digheden voor dans zijn: ‘fysieke controle’,
‘coordinatie en behendigheid’ en ‘ruimtelijk
bewustzijn’. Bij muziek wordt motivatie bij-
voorbeeld gemeten aan de hand van catego-
rieén als: ‘enthousiasme’ en ‘doorzettingsver-
mogen’. En een criterium voor creativiteit is
bij drama bijvoorbeeld: ‘verbeeldingskracht’.
Later in dit artikel gaan we dieper in op de
verschillende criteria die beschreven worden
in de artikelen. Als ook competentieniveaus
van verschillende criteria beschreven worden,
dan is het scoringsinstrument een rubric. In
het geval van Lindstrom (2006) zijn expliciet
zowel processen als producten beoordeeld
met behulp van een rubric.

Een voorbeeld van een zelfrapporta-
gevragenlijst is de Dance Attitude Scales
(Sanderson, 2000). De vragenlijst die gevali-
deerd wordt in de studie bevat verschillende
schalen met stellingen op basis waarvan ado-
lescenten hun eigen attitude beoordelen ten
aanzien van dans en ballet. Leerlingen gaven
op een vijf-punt schaal aan in hoeverre ze het
met de stellingen eens of oneens waren.

Een andere vorm van scoring is het
geven van commentaar of opmerkingen
door docenten bij de taken die de leerlingen
hebben uitgevoerd. Dit is in alle gevallen
een kwalitatieve vorm van feedback geven.
Watts (2010) beschrijft bijvoorbeeld dat veel
groepsleerkrachten in het primair onderwijs
de tekeningen van leerlingen niet beoordelen,
omdat ze niet goed weten hoe. Watts heeft
een lijst met vragen opgesteld die een docent
kan gebruiken om met een leerlingen over
een tekening in gesprek te gaan en zodoende
de leerling te stimuleren om zich verder te
ontwikkelen. Een voorbeeldvraag is: “How
are the people in your picture feeling? How
might you show in a drawing the way one
person feels about another?” (p. 149).

Twee instrumenten maakten expliciet
gebruik van een jury als scoringsinstrument.
Chan, Chan, en Chau (2009) lieten de teke-
ningen van leerlingen bijvoorbeeld beoorde-
len door onafhankelijke juryleden als onder
gemiddeld, gemiddeld of boven gemiddeld.
Bergee (2007) liet muziekuitvoeringen van
leerlingen door juryleden beoordelen en

deed dit op een schaal van O (slecht) tot 100
(excellent). Opgemerkt moet worden dat ook
juryleden altijd minstens één beoordelings-
criterium hanteren om de leerlingen te beoor-
delen. Bij jurybeoordelingen wordt gebruik
gemaakt van een holistisch oordeel (op basis
van 1 criterium) of van een analytisch oordeel
(meerdere criteria).

Een laatste categorie kwam slechts een-
maal voor in deze review: het gebruik van
ankers. Myford (2002) ontwikkelde de ‘des-
criptive graphic’; een continue beoordelings-
schaal met ankers (voorbeelden van leerling-
werkstukken geplaatst in het continuim van
de beoordelingsschaal). De ankers dienden
als referentiepunten in de training van de
beoordelaars.

3.4 Formatief/summatief toetsen

In principe bepaalt de docent of de beoorde-
laar of een instrument formatief of summa-
tief ingezet wordt in het onderwijs; de docent
kiest namelijk of een instrument wordt inge-
zet om vast te stellen of een niveau gehaald is
en op basis daarvan een cijfer te geven (sum-
matief gebruik) of om een instrument in te
zetten voor feedback waarbij vooral aandacht
is voor de volgende stap (formatief gebruik).
Uiteraard zijn veel instrumenten zowel for-
matief als summatief te gebruiken. Niet alle
instrumenten lenen zich echter voor summa-
tief gebruik, zoals bijvoorbeeld de feedback-
vragen van Watts (2010).

In de beschreven artikelen vinden we
voor 43% beoordelingsinstrumenten die
vooral summatief werden ingezet en voor
15% beoordelingsinstrumenten die formatief
werden ingezet. Tweeéndertig procent van de
instrumenten zijn in de beschreven artikelen
voor beide type beoordelingen gebruikt. Voor
7 beoordelingsinstrumenten was niet duide-
lijk welke vorm van beoordeling het betrof.

Vraag 2: Wat wordt er met deze instru-
menten beoordeeld?

In de beschreven artikelen wordt er in
62% van de gevallen naar een product geke-
ken (zoals een tekening of een muziekuitvoe-
ring), in vier procent van de gevallen naar
een proces (bijvoorbeeld het maakproces
van een tekening) en in 20% van de gevallen



naar beiden. Voor 10 beoordelingsinstru-
menten kon op basis van het artikel niet
vastgesteld worden of het om een product-
of procesbeoordeling ging. De verhoudingen
verschillen enigszins over de disciplines. Bij
muziek, dans en drama gaat het hoofdzake-
lijk om productbeoordelingen, bij beeldend
is er in bijna de helft van de instrumen-
ten sprake van zowel een proces- als een
productbeoordeling.

3.5 Soorten competenties

Zoals in de inleiding beschreven, maken we
in navolging van de NAEP onderscheid in de
competenties: perform, create, respond en
vullen dit aan met reflect. In tabel 5 staat een
overzicht van het voorkomen van de com-
petenties in de beschreven artikelen over de
verschillende disciplines.

De meeste instrumenten toetsen compe-
tenties in de domeinen perform en/of cre-
ate. In de podiumkunsten (muziek, dans en
drama) ligt de nadruk op perform, terwijl de
beeldende vakken zich uitsluitend richten op
create. Respond en reflect worden in mindere
mate los getoetst in de beschreven instrumen-
ten, maar komen wel voor in combinatie met
de andere competenties.

Tabel 5

Soorten competenties (aantallen en percentages)

3.6 Beoordelingscriteria

Vervolgens bekijken we de criteria die
gehanteerd worden bij de beoordeling. Niet
bij elk instrument is overigens sprake van cri-
teria. Sommige artikelen beschrijven holis-
tische beoordelingsprocedures, waarbij de
beoordelaar een algemeen oordeel over een
geheel geeft, gebaseerd op ervaring, gevoel
of intuitie. Ook bij formatieve procedures
waarbij vooral kwalitatieve feedback wordt
gegeven is niet altijd sprake van criteria.
De criteria die wel genoemd zijn, zijn door
ons per discipline opgesplitst en voorgelegd
aan vier vakexperts met de vraag om de cri-
teria te groeperen naar deelcompetenties of
dimensies. In tabel 6 is de indeling in dimen-
sies zoals gemaakt door de experts weerge-
geven in kolom 1. In kolom 2 zijn de criteria
die daar onder vallen, soms in iets ingekorte
vorm, weergegeven. In kolom 2 zijn veelal
minder criteria vermeld dan het aantal in
kolom 3 aangeeft, omdat identieke criteria
slechts eenmaal zijn genoemd. In kolom 4
zijn de artikelen waaruit de criteria afkomstig
zijn weergegeven.

Bij muziek meten de beoordelingsinstru-
menten vooral aspecten van het uitvoeren:
de interpretatie en mate van expressiviteit,
de technische en ritmische beheersing. Ook

muziek beeldend dans drama instrumenten totaal
voor meerdere
disciplines
perform 16 - 5 1 - 22
48% 36% 25% 30%
create 1 6 - - 3 10
3% 32% 75% 14%
respond 8 2 1 - - 11
24% 11% 7% 15%
reflect 1 - 1 - - 2
3% 7% 3%
alles 2 1 1 - N 4
6% 5% 7% 5%
perform+create 4 - 3 2 - 9
12% 21% 50% 12%
overige combinaties 1 10 3 1 1 16
3% 53% 21% 25% 25% 22%
totaal 33 19 14 4 4 74
100% 100% 100% 100% 100% 100%
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veel criteria op het gebied van houding (zoals
inzet, doorzettingsvermogen, nauwkeurig-
heid) hebben betrekking op het uitvoeren
van muziek. Andere dimensies betreffen
het gehoor/ klankvoorstelling en muzikaal
vocabulaire. Hoewel muziek maken meestal
een groepsgebeuren is, zijn er weinig instru-
menten die aspecten van samenspel beoor-
delen. Ook weinig beoordelingsinstrumen-
ten hebben betrekking op muzieknotatie en
op het scheppen van muziek: componeren/
creativiteit.

Bij de beeldende vakken staat het beoor-
delen van beeldaspecten en originaliteit/cre-
ativiteit voorop. Bij beeldaspecten gaat het
uitsluitend om producten beoordelen. Hoewel
het bij beeldend niet om het uitvoeren van
bestaande werken gaat, zoals in de podium-
kunsten, zijn de beeldaspecten wel aspecten
van de uitvoering van een idee of concept in
materiaal. Echter, bij originaliteit/creativiteit
in product en proces gaat het juist om het
creérende aspect. Dat is ook het geval bij de
dimensie onderzoek/experiment en concept/
idee. Weinig instrumenten hebben betrek-
king op kunstbeschouwing, hoewel dat zeker
in het voortgezet onderwijs een belangrijk
onderdeel van het curriculum is.

Beoordelingsinstrumenten bij dans heb-
ben net als bij muziek vooral betrekking
op het uitvoeren: op technische aspecten,
expressiviteit, muzikaal ritmische aspecten,

ruimtegebruik, improvisatie en fysieke aspec-
ten. De weinige instrumenten op het gebied
van theater hebben vooral betrekking op spel,
zoals bijvoorbeeld expressie, geloofwaar-
digheid en fysiek bewustzijn. Er zijn geen
instrumenten gevonden die zich richten op
het schrijven van theaterteksten en op regie.

De te meten dimensies en de gebruikte cri-
teria zijn in meerderheid disciplinespecifiek,
maar er zijn op een hoger abstractieniveau
veel overeenkomsten aan te wijzen. In alle
kunstdisciplines richten instrumenten zich
op technische beheersing, originaliteit/crea-
tiviteit, zelfreflectie, samenwerking en inzet/
houding. De instrumenten beperken zich niet
tot makkelijk te meten kennis of technische
vaardigheden, maar hebben ook betrekking
op kwalitatieve aspecten die typerend zijn
voor de kunstvakken, zoals bijvoorbeeld
expressie, bewegingskwaliteit, toonkwaliteit,
sfeer, originaliteit, interpretatie en visie.

Ellis en Lawrence (2009) beschrijven een
instrument met criteria dat bruikbaar is voor
alle kunstdisciplines. De criteria zijn daar-
om in alle tabellen met criteria opgenomen.
Het instrument, voor “Creative Learning
Assessment’ bevat de volgende criteria: 1)
confidence, independence and enjoyment, 2)
collaboration and communication, 3) creativi-
ty, 4) strategies and skills, 5) knowledge and
understanding, 6) reflection and evaluation.



Tabel 6a

Beoordelingscriteria muziek

dimensie

% van to-
taal aantal
criteria
(N=121)

criteria

auteurs

expressie/ inter-
pretatie

technische
beheersing

gehoor/ klank-
voorstelling

ritmische beheer-
sing

muzikaal vocabu-
laire/ grammatica

consequent fraseren; dynamiek; een idee of
gevoel uitdrukken; esthetische aantrekking;
expressie; expressiviteit; expressiviteit (mate
waarin de compositie muzikaal expressief is
en esthetische gevoeligheid laat zien); frase;
geschreven interpretatie; individuele toon;
interpretatie; interpretatie fermaten; interpre-
tatie/ muzikaal effect; melodie; melodisch
motief; melodische inconsequentie; muzikale
interpretatie; ontwikkeld melodisch motief;
ontwikkeld ritmisch motief; ritmische inconse-
quentie; tempo; vibrato; vloeiende lijn

28 (23%)

ademhaling; akkoorden correct wisselen;
akkoorden stevig indrukken; articulatie/toon;
boog; codrdinatie; dictie; handen correct
plaatsen; linkerhand; melodische nauwkeurig-
heid; noot nauwkeurigheid; noot nauwkeu-
righeid en intonatie; positie; ritme- en noot-
nauwkeurigheid; slag over alle snaren; stabiel
tempo volhouden; stembereik; techniek/
articulatie; techniek/dictie; vibrato

21 (17%)

aandachtig luisteren; accuraat identificeren
van overeenkomsten en verschillen (melodie,
harmonie, timbre, ritme, vorm en expressie-
middelen); balans; geluidperceptie; intonatie;
klankmenging; melodie; nauwkeurigheid in
toon patroon reproductie; toon; toonkwaliteit

18 (15%)

maat/ritme; metronomisch tempo; ontregeling
van de slag in waarneembaar veranderde
structuren; puls; ritme; ritme/ tempo; ritmische
complexiteit; ritmische nauwkeurigheid;
stabiel tempo volhouden; tempo

18 (15%)

accuraat identificeren van overeenkomsten
en verschillen (melodie, harmonie, timbre,
ritme, vorm en expressiemiddelen); compo-
sitie en improvisatie; consequent fraseren;
correct gebruik van muzikale terminologie;
melodisch motief; nauwkeurigheid in muziek
beschrijven; ontwikkeld melodisch motief
ontwikkeld ritmisch motief; ritmisch motief;
technische kwaliteit (mate waarin tonische en
ritmische elementen technische competentie
laten zien m.b.t. tonal center en ritmische
regulariteit); toegenomen verticale opbouw;
type kennis (feiten, conceptueel, procedureel,
metacognitief; cognitief proces: onthouden,
begrijpen, toepassen, analyseren, evalueren
en creéren); uitwerking in muziek beschrijven;
verwachte cadensformules en doorbreken
van het stereotype; vorm

16 (13%)

Barbot & Lubart, 2012;
Brophy, 2005; Byo, 2001;
Crochet & Green, 2012;
Fautley, 2005; Hewitt,
2001; Hickey, 2001;
Latimer, Bergee, & Cohen,
2010; Norris & Borst,
2007; Nyland & Acker,
2012; Oreck, 2005; Oreck,
Owen & Baum, 2003;
Scott, 2001; Silveira, 2013;
Zdzinsky & Barnes, 2002

Byo, 2001; Chiodo, 2001;
Crochet & Green, 2012;
Hewitt, 2001; Latimer,
Bergee, & Cohen, 2010;
Norris & Borst, 2007;
Oreck, 2005; Oreck, Owen
& Baum, 2003; Smith &
Barnes, 2007; Zdzinsky &
Barnes, 2002

Byo, 2001; Chiodo, 2001;
Hewitt, 2001; Latimer, Ber-
gee, & Cohen, 2010; Mil-
ler, 2009; Norris & Borst,
2007; Norris, 2000; Oreck,
2005; Oreck, Baum &
Owen, 2003; Scott, 2001;
Silveira, 2013; Zdzinsky &
Barnes, 2002

Brophy, 2005; Byo, 2001;
Chiodo, 2001; Crochet

& Green, 2012; Fautley,
2005; Hewitt, 2001;
Latimer, Bergee, & Cohen,
2010; Norris & Borst,
2007; Oreck, 2005; Oreck,
Baum & Owen, 2003;
Scott, 2001; Silveira, 2013;
Smith & Barnes, 2007;
Zdzinsky & Barnes, 2002

Barbot & Lubart, 2012;
Brophy, 2005; Chi-

odo, 2001; Fautley, 2005;
Hanna, 2007; Miller, 2009;
Oreck, 2005; Oreck, Owen
& Baum 2003; Scott, 2001

Verder op volgende pagina.

PEDAGOGISCHE
STUDIEN



74
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

Tabel 6a (vervolg van vorige pagina)
Beoordelingscriteria muziek

dimensie criteria % van to-  auteurs
taal aantal
criteria
(N=121)
attitude basisvaardigheden; presenteren; betrokken 16 (13%) Chiodo, 2001; Crochet &
zijn; doorzetten bij moeilijkheid; doorzettings- Green, 2012; Norris, 2000;
vermogen; enthousiasme; interesse hebben; Nyland & Acker, 2012;
netheid; opdracht voltooien; overtuiging; Oreck, 2005; Oreck, Owen
presentatie; vaardigheid om te focussen; & Baum, 2003; Smith &
verantwoordelijkheid nemen; zekerheid Barnes, 2007; Thorpe,
2012
creativiteit creativiteit; creativiteit (mate van originaliteit 6 (5%) Barbot & Lubart, 2012;
en coherentie van de compositie); innovatief Chiodo, 2001; Fautley,
gebruik van ritmische elementen; originaliteit; 2005; Hickey, 2001; Scott,
verwachte cadensformules en doorbreken 2001; Thorpe, 2012
van het stereotype
samenspel balans; klankmenging; samenspel 5 (4%) Latimer, Bergee, & Cohen,
2010; Norris & Borst,
2007; Smith & Barnes,
2007
muzieknotatie muzieknotatie, netheid, partituur, schrijftech- 3 (3%) Chiodo, 2001; Silveira,
niek 2013
rest/ onbekend algemene kwaliteit; anders; muziektech- 6 (5%) Bergee, 2007; Chiodo,

nologie; kwaliteit van de inhoud ( reflectief
denken over, accurate beoordeling van de
individuele kennis, vaardigheden en werk);
vakmanschap; voltooiing inhoud

2001;

Hickey, 2001; Latimer,
Bergee, & Cohen, 2010;
Mills, 2009

Criteria muziek tellen op tot meer dan 100% omdat enkele criteria in meer dan één dimensie werden geplaatst

Tabel 6b

Beoordelingscriteria beeldend

dimensies criteria % van auteurs
totaal
aantal
criteria
(N=89)
beeldaspecten compositie; contourversmelting; detail; esthe- 20 Beattie, 2000; Chan, Chan
(product) tische organisatie; Hoe effectief gaat de leer-  (22%) & Chau, 2009; Lindstrém,
ling om met verre, nabije vormen en overlap?; 2006; Myford, 2002; To-
Hoe effectief integreert de gehele compositie bias, 2000; Watts, 2010
de manier waarop het dier geplaatst is?;
In welke mate is het dier in de omgeving
geplaatst?; kleur, vorm en compositie; lijn-
voering; ontwerpruimte gebruik; organisatie
(totale compositie); platte of ruimtelijke weer-
gave; representatie; sfeer; veel details in het
gezicht geplaatst; verhoudingen die kloppen
met de werkelijkheid; vormdifferentiatie
originaliteit/ crea- creativiteit; divergent denken; flexibel denken; 20 Bahia & Trindade, 2012;
tiviteit (proces en flexibiliteit; identificatie van verre associaties;  (22%) Beattie, 2000; Clark & Zim-

product)

in welke mate zijn de ideeén origineel (inven-
tief, ingenieus, niet-standaard) in concept en
vorm; inventiviteit; originaliteit; risico nemen;
speelsheid; uitwerking; vloeiendheid; vioei-
endheid van ideeen; voorkeur voor nieuwheid

merman, 2001; Ellis & Law-
rence, 2009; Lindstrém,
2006; Myford, 2002

Verder op volgende pagina.



Tabel 6b (vervolg van vorige pagina)
Beoordelingscriteria beeldend

dimensies criteria % van auteurs
totaal
aantal
criteria
(N=89)
onderzoek/ experi- dagdromen als incubatie activiteit; kritisch 9(10%)  Beattie, 2000; Lindstrom,
ment (proces) bronnen uit visuele cultuur analyseren en 2006; Torres Pereira de
demonstreer begrip van doel, betekenis en Eca, 2005
context; onderzoekswerk; ontwikkel ideeen
door experiment, exploratie en evaluatie;
problemen formuleren en conceptualiseren;
vaardigheid om vastleggen van artistiek
probleem uit te stellen; vaardigheid om vast-
leggen van artistiek probleem uit te stellen;
vaardigheid om voorbeelden te gebruiken;
zoekt stimulans en kennis
concept/idee combineren of herordenen van concep- 7 (8%) Beattie, 2000; Lindstrom,
(product) ten; Hoe geschikt zijn de vormen voor de 2006; Myford, 2002; Torres
uitgedrukte ideeen?/Drukken de vormen de Pereira de Eca, 2005
bedoelde betekenis uit? ; persoonlijke ideeen,
intenties, ervaringen, informatie en meningen
in visuele en andere vorm opslaan; toepas-
sen van abstracte relaties om nieuw begrip te
genereren; visie; zichtbaarheid van intentie
zelfreflectie capaciteit voor zelfbeoordeling; evaluerenen 6 (7%) Beattie, 2000; Ellis & Law-
(proces) verfijnen; kwaliteiten van het werk evalueren; rence, 2009; Lindstrém,
persoonlijke heuristiek; presenteren van een 2006; Torres Pereira de
coherente en georganiseerde selectie van Eca, 2005
werken en eindproducten die een persoon-
lijke en doordachte keuze laat zien en over-
eenkomt met intenties; reflectie en evaluatie;
reflectiviteit
nieuwsgierigheid/  nieuwsgierigheid; openheid voor ervaring; 5 (6%) Beattie, 2000
openheid (proces) tolerantie voor onbekende sensorische stimu-
latie; vragen stellend
inzet/houding doorzettingsvermogen; toewijding; vertrou- 4 (4%) Beattie, 2000; Ellis & Law-
(proces) wen, onafhankelijkheid en plezier; zelfmoti- rence, 2009
vatie
overig bewustzijn van gaten of missende delen; 18 Bahia & Trindade, 2012;
elegante oplossing; expressiviteit; feed- (20%) Beattie, 2000; Ellis & Law-

back gebruiken; impact van het product;
inspiratie; kennis en begrip; productiviteit;
samenwerking en communicatie; sensitivi-
teit; strategieén en vaardigheden; synthese;
vaardigheid om dingen te transformeren;
vaardigheid om te abstraheren en van geheel
naar delen te gaan; vakmanschap; voorkeur
voor cognitieve complexiteit

rence, 2009; Lindstrom,
2006
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Tabel 6¢

Beoordelingscriteria dans

dimensies criteria % van to-  auteurs
taal aantal
criteria
(N=101)
dans techniek/ accuraatheid; (bewegings)actie; ademgebruik; 24 (24%) Harding, 2012;
bewegings- articulatie van de voet; bewegingsnauwkeurig- Harding & Haven,
uitvoering/actie heid; codrdinatie; codrdinatie en lenigheid; codr- 2011; Oreck, 2005;
dinatie en verbinding; fysieke controle; gebruik Oreck, Owen & Baum,
van gewicht; gebruik van plie; gebruik van port 2003; Schmid, 2003;
de bras; gebruik van rotatie in benen en bekken; Warburton, 2002;
nauwkeurigheid / afstemming; pirouettes; place- White, 2012
ring van de ruggengraat; sprongen en lifts; stijl
consistentie; technische bekwaamheid; voet- en
armposities
kracht/ intentie/ artistieke intentie uitstralen; bewegingskwaliteit; 17 (17%) Englebright & Robson
expressie bewegingskwaliteiten; expressiviteit; gebruik Mahoney, 2012; Har-
van focus en energie; gebruikt tijdens de voor- ding, 2012; Harding &
stelling ; houdt focus en concentratie tijdens de Haven, 2011; Oreck,
dans; intentionele energie; helderheid; kracht; 2005; Oreck, Owen &
richten van de focus; voert begin- en eindvor- Baum, 2003; Schmid,
men helder uit; voert bewegingen zo volledig 2003; Warburton,
mogelijk uit; 2002; White, 2012
muzikaliteit/ correcte dynamiek; dynamisch bereik; frasering 15 (15%) Englebright & Robson
ritme/ bewe- en gebruik van overgangen; muzikaliteit; ritme; Mahoney, 2012; Har-
gings-dynamiek ritmische scherpheid; vermogen tot fraseren; ding, 2012; Harding &
voert dans uit zonder onderbreking Haven, 2011; Oreck,
Owen & Baum, 2003;
Schmid, 2003; White,
2012
persoonlijke doorzettingsvermogen; toewijding t.a.v. training 11 (11%) Ellis & Lawrence,
attitude en leerproces; vaardigheid om correcties te 2009; Oreck, 2005;
ontvangen, toe te passen en te onthouden; Oreck, Owen & Baum,
vaardigheid om doelen te stellen, na te volgen 2003; Schmid, 2003;
en te bereiken; vaardigheid om te focussen; White, 2012
vertrouwen, onafhankelijkheid en plezier; wil en
vaardigheid om risico te nemen; zelf regulatie
tijdens creatief proces; zelfbewustzijn/ metacog-
nitie tijdens creatief proces
ruimtegebruik correcte ruimtelijke oriéntatie; driedimensio- 9 (9%) Harding, 2012;
naliteit van het lichaam; gebruik van ruimte; Harding & Haven,
ruimtegebruik; ruimtelijk bewustzijn; ruimtelijke 2011; Oreck, 2005;
accuraatheid Oreck, Owen & Baum,
2003; Schmid, 2003;
Warburton, 2002;
White, 2012
vermogen tot creativiteit; creéert 3 bewegingsfrases om idee, 8 (8%) Ellis & Lawrence,
improviseren, beeld of gevoel over een kunstwerk uit te druk- 2009; Englebright &
creativiteit, ken; creéert begin- en eindvormen; identificatie Robson Mahoney,
choreografie en implementatie van creatieve mogelijkheden; 2012; Oreck, 2005;
improvisatie; innovatie; strategieén en vaardig- Oreck, Owen & Baum,
heden 2003;
Schmid, 2003
samenwerking betrokkenheid in creatief proces; positieve en 6 (6%) Ellis & Lawrence,

open houding: gemeenschapszin; samen-
werking; samenwerking en communicatie;
samenwerking/ruimtelijk bewustzijn; toewijding
aan gemeenschap van de klas

2009; Oreck, 2005;
Schmid, 2003; White,
2012

Verder op volgende pagina.



Tabel 6¢ (vervolg van vorige pagina)
Beoordelingscriteria dans

dimensies criteria % van to-  auteurs
taal aantal
criteria
(N=101)
bewegings- observatie en herinnering van ritme; 3 (3%) Oreck, 2005; Oreck,
geheugen observatie en geheugen; vermogen om combi- Owen & Baum, 2003;
naties te onthouden en omkeren White, 2012
Uithoudings-ver-  bereik in beweging en extensie; fitheid; kwalita- 3 (3%) White, 2012
mogen/ fysieke tief bewegingsbereik
fitheid/ flexibiliteit
overig beschrijft hoe beweging gebruikt is om een 5 (5%) Ellis & Lawrence,
idee, beeld of gevoel uit te drukken; identificeert 2009; Englebright &
ideeen, beeldend of gevoelens die gekozen zijn Robson Mahoney,
[uit het kunstwerk]; kennis en begrip; reflectie en 2012; Schmid, 2003
evaluatie; zelf evaluatie tijdens creatief proces
Tabel 6d
Beoordelingscriteria theater
dimensies criteria % van to- auteurs
taal aantal
criteria
(N=37)
spel controle in lichaam en beweging 11 (30%) Lan & Morgan, 2003;
(reizende en niet reizende bewegingen, Lin, 2013; Oreck,
bewustzijn van ruimte en tijdsconcept of 2005; Oreck, Owen &
ritmische beweging); creéren en imple- Baum, 2003
menteren van plot; expressieve kwaliteit;
fysiek bewustzijn; geloofwaardige karak-
ters neerzetten; mate van controle van
stemgeluid; publieksetiquette; rol spelen;
verbeelding
persoonlijke eigen- betrokkenheid; betrokkenheid in drama- 8 (22%) Lin, 2013; Oreck,
schappen tische situaties; focus/ toewijding; onaf- 2005; Oreck, Owen &
hankelijk werk; onthouden of reageren op Baum, 2003
beelden/ zintuigelijke stimuli; persoonlijke
ervaring; vertrouwen, onafhankelijkheid
en plezier
kennis en begrip herkennen van karakters; herkennen van 6 (16%) Ellis & Lawrence,
plotontwikkeling; herkennen van ‘special 2009; Lan & Morgan,
effects’; kennis en begrip; script kennen; 2003; Lin, 2013
tekstregels onthouden
samenwerken samenwerken; samenwerking 4 (11%) Ellis & Lawrence,
2009; Lin, 2013;
Oreck, 2005; Oreck,
Owen & Baum, 2003
vormgeving en thea- creéren en implementeren van geluidsef- 3 (8%) Lan & Morgan, 2003;
tertechniek fecten; creéren en implementeren van Lin, 2013
visuele effecten; decorstukken gebruiken 77
creativiteit creatieve kwaliteit; creativiteit 2 (5%) Ellis & Lawrence PEPAGOGISCHE
3 o ) i
2009; Lin, 2013 STUDIEN
reflectie reflectie en evaluaties; reflecties 2 (5%) Ellis & Lawrence,
2009; Lin, 2013
overig strategieén en vaardigheden 1 (3%) Ellis & Lawrence,

2009




78
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

4 Samenvatting en conclusie

Dit artikel geeft een overzicht van 74 beoor-
delingsinstrumenten voor de kunstvakken
(muziek, beeldend, drama en dans) in het pri-
mair en secundair onderwijs, zoals beschre-
ven in de internationale peer reviewed litera-
tuur tussen 2000 en oktober 2013. De huidige
reviews richtten zich dikwijls op één kunst-
discipline of beperkten zich tot instrumenten
voor ofwel het primair ofwel het secundair
onderwijs. Deze review dekt het brede spec-
trum aan instrumenten.

Ook in de kunstvakken worden leerlingen
steeds vaker beoordeeld. De taken en sco-
ringsinstrumenten zijn echter divers en er is
veel discussie over het nut en de noodzaak
van het beoordelen. De verschillende bena-
deringen in de verschillende kunstvakken
vragen om verschillende beoordelingsinstru-
menten. In deze review selecteerden we 65
peer reviewed artikelen uit 30 internationale
tijdschriften die 74 beoordelingsinstrumenten
beschreven. Hiermee pretenderen we niet een
volledig en up to date overzicht te hebben van
de beoordelingsinstrumenten zoals ze in de
praktijk toegepast worden, maar laten we wel
zien wat er in de wetenschappelijke literatuur
verschenen is over beoordelingsinstrumenten
in de kunstvakken. De vaak genoemde diver-
siteit vinden we ook in deze literatuur terug.
Beoordelingsinstrumenten voor muziek zijn
duidelijk in de meerderheid, voor drama
vinden we maar heel weinig instrumenten
beschreven in de literatuur. Voor beeldend
vinden we meer instrumenten dan voor dans.
Er worden ongeveer evenveel instrumenten
beschreven voor het primair onderwijs als
voor het secundair onderwijs.

In deze selectie van beoordelingsinstru-
menten maakten we een onderscheid in
verschillende taken en diverse scoringsin-
strumenten. Het meest voorkomende instru-
mentarium is een uiting in het artisticke
medium (zoals een muziekuitvoering of een
beeldend product) dat beoordeeld wordt
aan de hand van criterialijsten of rubrics.
Dit geldt zonder uitzondering voor alle
kunstdisciplines.

Om de vraag te beantwoorden wat er met
de instrumenten wordt beoordeeld hebben we

een overzicht gemaakt van de belangrijkste
competenties die de instrumenten bestrijken:
perform, create, respond en reflect. Het blijkt
dat de meeste instrumenten beschreven wor-
den voor competenties die vallen binnen het
spectrum van perform (podiumkunsten) en
create (beeldend). Beoordelingscriteria die te
maken hebben met het beschouwen van kunst
(respond) en vooral met reflecteren komen
verhoudingsgewijs weinig voor.

De beoordelingscriteria die worden gehan-
teerd om deze competenties (en bijbehorende
deelcompetenties) te beoordelen laten een
breed spectrum zien. Het is duidelijk dat
elke kunstdiscipline zijn eigen terminologie
en eigen vakspecifieke competenties beoor-
deelt in de verschillende instrumenten. Toch
vinden we op een hoger abstractieniveau wel
degelijk overeenkomsten tussen de verschil-
lende disciplines. Algemene competenties
die we bij meerdere disciplines tegenkomen
zijn: technische beheersing, interpretatie (per-
form), originaliteit/creativiteit, inzet/houding,
zelfreflectie en samenwerking. Dit zijn blijk-
baar belangrijke dimensies bij de beoordeling
in alle kunstdisciplines.

De reviewgegevens bevestigen de bevin-
dingen van Harland dat er bij de verschil-
lende kunstdisciplines sprake is van een
onevenwichtige verdeling van criteria op
het gebied van (1) kennis, technieken en
vaardigheden, (2) creativiteit en verbeel-
dingskracht en (3) inhoudelijke betekenis.
Beoordelingsinstrumenten op het gebied van
technieken en vaardigheden zijn er veel, op
het gebied van creativiteit en verbeeldings-
kracht veel minder en op het gebied van
inhoudelijke betekenis van kunst nauwelijks.
Zo ligt bij dans en muziek het zwaartepunt bij
technische beheersing en interpretatie/expres-
sie. Dit zijn duidelijke ‘perform’ dimensies.
Er zijn nauwelijks criteria die gaan over com-
poneren of choreografie. Ook bij theater zijn
vooral perform-criteria gevonden; die betrek-
king hebben op spel. Bij beeldend lijkt er
meer evenwicht door zowel veel criteria die
gaan over de uitvoering van werk (beeldas-
pecten) als criteria die gaan over creativiteit
en onderzoek. Ook zijn er beoordelingscri-
teria op het gebied van inhoudelijke con-
cepten en ideeén. Het proces is bij beeldend



ook vaker object van beoordeling dan bij de
andere disciplines.

De lijst met artikelen en de metagegevens
over deze artikelen zoals we die voor deze
review verzameld hebben zijn toegankelijk
gemaakt via de website van het Landelijk
Kennisinstituut voor Cultuureducatie en
Amateurkunst (LKCA?). We hopen daar-
mee voor zowel leerkrachten, onderzoe-
kers als vakexperts een bron van mogelijke
beoordelingsinstrumenten te  ontsluiten.
De instrumenten kunnen ofwel (deels)
direct bruikbaar zijn in de praktijk ofwel
ter inspiratie dienen bij de constructie van
beoordelingsinstrumenten in de kunstvak-
ken. Daarbij moeten enkele kanttekeningen
worden geplaatst. Zoals boven beschreven
zijn in de verzamelde instrumenten niet
alle soorten beoordelingscriteria vertegen-
woordigd, die men op basis van een even-
wichtige verdeling van kunstdisciplines en
gewenste competenties zou verwachten.
Om meer evenwicht te bereiken zullen de
verzamelde instrumenten aangevuld moe-
ten worden. We weten uit de praktijk dat
er veel meer beoordelingsinstrumenten
beschikbaar zijn en gebruikt worden, maar
deze instrumenten vinden kennelijk niet
hun weg naar de wetenschappelijke litera-
tuur. Bovendien zijn de in de review geraad-
pleegde tijdschriften zonder uitzondering
afkomstig uit de Verenigde Staten of Groot-
Brittannié. Veel artikelen zijn gevonden via
de Amerikaanse database ERIC. Uit een
proefsearch is gebleken dat in de Duitstalige
literatuur diverse relevante publicaties op
het gebied van muziek en beeldende kunst
zijn verschenen.

Vervolgonderzoek zou zich enerzijds kun-
nen richten op een uitbreiding van deze review
in de richting van anderstalige literatuur en
handboeken voor de praktijk. Anderzijds zou
onderzoek naar bruikbaarheid, validiteit en
betrouwbaarheid van instrumenten wenselijk
zijn. Er wordt in peer reviewed artikelen nog
weinig gerapporteerd over instrumenten die
gericht zijn op beoordelen bij theater en van
kunstbeschouwing en reflectie. Onderzoek
waarin dergelijke instrumenten geconstru-
eerd of onderzocht worden op kwaliteit is
hier tevens gewenst.

Noot

1 Dit onderzoek werd gefinancierd door de Neder-
landse Organisatie voor Wetenschappelijk On-
derzoek (NWO-projectnummer 411-11-635).
We bedanken Janneke Staaks, Lot Siebe, Ellen
van Hoek, Debbie Klarenbeek en Borius van
der Meulen voor hun bijdrage aan deze studie.

2 http://www.lkca.nl/kennisdossiers/beoordelen/
reviewstudie-assessment-in-kunsteducatie
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Abstract

Assessment in Arts Education

This paper presents the results of a review study
on assessment instruments and assessment
criteria in arts education (dance, visual art, music
and theater) for primary and secondary education.
The research question is: What assessment
instruments for arts education in primary and
secondary education are described in the
literature between 2000 and 2013, and what is
being assessed? The results concern 74
instruments which are described in 65 articles in
30 peer Most
instruments combine a task in which students
express themselves in an artistic medium and a
scoring instrument such as a list of criteria or a
rubric. A broad variety of criteria is used in these
instruments. Specific competencies are found for
each artistic discipline, but on a more general
level there are similarities. Technical skills and
creativity are assessed in all artistic disciplines,
but for each discipline in a different way.
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