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Sinds de verschijning van het rapport ‘Verleden, heden en toekomst’ (advies van de Commissie
Historische en Maatschappelijke Vorming) is een stroom reacties verschenen, voor het overgrote deel
te vinden op de website van de VGN. De strekking van de reacties varieert nogal, van uitgesproken
negatief tot uitgesproken positief. Hier en daar is ook sprake van misverstanden. In onderstaande
bijdrage willen wij op de kritiek reageren en waar mogelijk helderheid brengen in zaken die o.i. niet
goed zijn begrepen. Wij doen dit uiteraard niet namens de Commissie (die heeft met het rapport haar
zegje gedaan) maar a titre personel, als leden van de VGN.

De kern van de discussie draait om twee zaken: het kader van oriéntatiekennis (ook wel ‘canon’ of
tijdvakkenkader genoemd) en de examinering.

Waarom zijn die tijdvakken nodig?

In een aantal reacties (0.a. die van de Intercommissie KNHG/VGN, die van het CITO, van Euroclio en
de bijdrage van Dalhuisen en Van der Dussen) wordt de noodzaak van een nieuw tijdvakkenkader niet
ingezien. Bovendien wordt de ‘internationale uitwisselbaarheid’ van oriénterende kaders bemoeilijkt
als we in Nederland een eigen systematiek invoeren, aldus deze reacties. Voldoen de ‘oude’
tijdsindelingen (oudheid, middeleeuwen, nieuwe tijd) dan niet?

De oude tijdsindeling heeft zeker zijn nut, o.a. in het kader van internationale uitwisselbaarheid en
brede maatschappelijke herkenbaarheid. Daarom is in het rapport ook voorgesteld de oude indeling te
handhaven in alle vormen van onderwijs met uitzondering van het basisonderwijs. Tijdens de
basisvorming zullen leerlingen dus moeten leren hun vanuit de basisschool ‘meegenomen’ tijdskader
in te passen in het abstractere schema van prehistorie, oudheid, middeleeuwen, vroegmoderne en
moderne tijd. Het mooie is dan, dat de tien tijdvakken daar ook precies in passen, en wel volgens het
schema 1, 1, 2, 3, 3 (tijdvakken per periode).

Het ‘nut’ van de nieuwe tijdvakken zit in de gemakkelijk aansprekende beeldvorming. Leerlingen
(mensen) ontwikkelen chronologisch besef niet via abstracta, maar door een reeks elkaar opvolgende,
tot de verbeelding sprekende, associatieve ‘iconen’ of beelden. Dat is een uitgangspunt van de
commissie dat weliswaar niet wetenschappelijk is bewezen, maar waarvoor wel heel sterke
aanwijzingen bestaan. Een tijdvakbenaming als ‘gouden eeuw’ of ‘victorian age’ wordt gemakkelijk
onthouden, omdat zij geassocieerd wordt met werelden (resp. die van Oost-Indiévaarders en
grachtenhuizen, en die van industrialisatie, Brits imperialisme en een nogal behoudende moraal). De
enige benaming uit de traditionele tijdvakindeling die zo’'n karakter ook een beetje heeft, is die van de
middeleeuwen (nl. in de zin van ‘middeleeuwse toestanden’). ‘Oudheid’ en ‘vroegmoderne tijd’ zeggen
leerlingen op die manier weinig of niets.

Het is opvallend hoe enthousiaste de bijval voor de tijdvakkenindeling is valt in kringen van het
basisonderwijs en de basisvoming. Blijkbaar onderschrijven die ervaringsdeskundigen dat
chronologisch besef bij kinderen op deze wijze kan worden opgebouwd. In het kader van de
noodzakelijke longitudinaliteit in het onderwijsprogramma (die in vrijwel alle reacties wordt
toegejuicht!) ligt het voor de hand voor alle onderwijstypen dezelfde tijdvakkenindeling te handhaven,
en bijvoorbeeld niet in de basisvorming of de bovenbouw met iets geheel nieuws te beginnen. Dat
betekent niet dat in elke volgende ‘ronde’ precies hetzelfde herhaald wordt als leerlingen al eerder
gehad hebben. De tijdvakken zullen ‘gevuld’ worden met stof aangepast aan het niveau van de
desbetreffende leerlingengroep. Het aantal te behandelen ‘kenmerkende aspecten’ per tijdvak breidt
zich uit en aspecten die reeds eerder aan de orde zijn geweest zullen met behulp van steeds weer
andere concrete voorbeelden (kunnen) worden toegelicht. Naarmate de leerlingen verder komen,
zullen zij ook de betrekkelijkheid van de gebruikte tijdvakkenindeling steeds beter moeten leren inzien.
Ze zullen zich moeten realiseren dat het onderscheiden van perioden te maken heeft met aspecten
van continuiteit en verandering en dat derhalve, afthankelijk van invalshoek en vraagstelling, ook heel
andere periodiseringen mogelijk zouden zijn geweest. Dergelijke discussies kunnen zich echter o.i. het
best afspelen tegen de achtergrond van een kader dat alle leerlingen zonder enige moeite beheersen
en paraat hebben.



Kritische reacties op het tijdvakkenkader uit kringen van eerstegraads docenten hebben o.i. te weinig
oog voor het grote belang van een vanuit het basisonderwijs op te bouwen longitudinale lijn. Dat geldt
ook voor de kritiek op sommige tijdvakbenamingen. De VSNU bijvoorbeeld stelt voor de ‘tijd van
pruiken en revoluties’ aan te duiden als de ‘tijd van verlichting en revoluties’. Op het eerste gezicht ligt
zo’n benaming voor de hand, maar bij nadere overweging zou blijken dat deze aanduiding op het
basisonderwijs en ook voor m.n. de vbo/mavo-leerling in de basisvorming weinig aansprekend zou
zijn.

Hoe ‘sterk’ het tijdvakkenkader ‘werkt’ bleek meteen al in de publiciteit rond het rapport. De tien
emblemen verschenen overal in de berichtgeving en gaven de voorgestelde vernieuwing van het
geschiedenisonderwijs een duidelijk eigen gezicht dat in brede kringen werd herkend en met
instemming begroet.

Stereotypen in tijdvakbenamingen

Zijn de tijdvakbenamingen niet erg stereotiep, en bevorderen zij daardoor niet een ongenuanceerde,
onhistorische beeldvorming? Dat zou kunnen als de tijdvakkenindeling consequent zou worden
gepresenteerd als ‘de indeling’, als ‘de waarheid’ zonder vorm van discussie. Als daarentegen steeds
wordt gezegd dat er ‘een naam bedacht’ is voor een tijdvak en met de leerlingen wordt nagegaan of
dat nu eigenlijk wel zo’n goede naam is, zal de nuance in de beeldvorming van meet af aan kunnen
worden aangebracht. Dergelijke discussies zijn ook mogelijk over ‘oudheid’, ‘middeleeuwen’ en
‘nieuwe tijd’ (een typisch Europees-renaissancistisch interpretatiekader van de westerse
geschiedenis), maar vragen over de geldigheid van die indeling zijn al gauw erg abstract, en daarom
voor leerlingen van jongere leeftijd, c.q. lager niveau, niet te volgen. Een vraag als: “Vind je tjjd van
burgers en stoommachines’ een goede naam voor deze tijd?” kan goed met leerlingen besproken
worden (Waar staan ‘burgers’ voor in deze periode en waarvoor ‘stoommachines’? Wat had er
eventueel nog bij gemoeten in de naam volgens jullie?). Het ligt dus eerder voor de hand dat het
tijdvakkenkader gerelativeerd en genuanceerd wordt dan dat dat zou gebeuren met de indeling
oudheid-middeleeuwen-nieuwe tijd (die ook waardegeladen en interpretatief is).

Elk begin van beeldvorming moet berusten op vereenvoudiging en het trekken van grove,
simplistische lijnen. Elk begin van kennisnemen van het verleden is in die zin dus altijd tot op zekere
hoogte ongenuanceerd. Het gaat erom dat vanuit een eenvoudige, door kinderen goed te begrijpen
beeldvorming wordt doorgeredeneerd naar steeds pluriformer, steeds genuanceerder denken over de
maatschappelijke werkelijkheid in verleden en heden. Om dat te bereiken kun je niet onmiddellijk op
het meest pluriforme, meest genuanceerde niveau beginnen, omdat je dan het gevaar loopt dat er
helemaal geen beeld ontstaat, en er dus ook niets kan worden gerelativeerd of genuanceerd. Om een
vergelijking te maken: de relativiteitstheorie van Einstein maakte een eind aan het bestaansrecht van
de natuurkundige interpretatie van de wereld volgens Newton. Betekent dat dat je in het onderwijs dus
ook maar meteen op het niveau van Einstein moet beginnen? ledere verstandige natuurkundedocent
zal het afraden.

Een westers, wit, mannenbeeld

Is het beeld van de geschiedenis dat uit het tijdvakkenkader spreekt niet erg eenzijdig? Het
belangrijkste argument voor een westerse benadering is de beperkte tijd die voor
geschiedenisonderwijs beschikbaar is en het beperkte bevattingsvermogen van leerlingen op de
meeste niveaus van onderwijs. Deze maken het onderwijzen van een al te uitgebreid beeld van de
geschiedenis vrijwel onmogelijk. Overigens is ook de bestaande indeling oudheid — middeleeuwen -
nieuwe tijd puur westers. In die zin bevatten de voorstellen van de commissie weinig nieuws.

Het argument dat veel leerlingen in Nederland van allochtone afkomst zijn en dus een ander beeld
van het verleden behoeven, lijkt ons niet steekhoudend. In de eerste plaats is voor (bijvoorbeeld) de
Marokkaans-Nederlandse jeugd van Amsterdam-West deze stadswijk veel eerder hun ‘achtergrond’
dan het land waar hun ouders of grootouders geboren zijn. In de tweede plaats zullen juist ook
allochtone leerlingen volwaardig moeten kunnen functioneren in een Nederlandse, westerse cultuur,
waarvan zij de achtergronden en geschiedenis dus zullen moeten leren kennen. Het zou hun kansen
negatief beinvioeden als we hun dat zouden onthouden. In de derde plaats hebben autochtone
kinderen niet als vanzelf meer affiniteit met onderwerpen als de christelijke kerk in de middeleeuwen
of de Nederlandse opstand (of welke dan ook) dan leerlingen van allochtone afkomst. Ook voor hen is
het verleden ver en soms heel vreemd, en ook zij zullen erin moeten worden ‘ingeleid’. In die zin is het
verschil tussen autochtonen en allochtonen niet zo groot.

En dan het ‘mannenbeeld’, 0.a. de kritiek van de Vereniging voor Vrouwengeschiedenis en de
Commissie Vrouwen- en Gendergeschiedenis van de VGN. Door de keuze van de commissie om
geen specifieke namen of feiten verplicht te stellen, maar leerlingen de gelegenheid te geven



kenmerkende aspecten aan de hand van zelf gekozen voorbeelden toe te lichten, bestaat een
uitgelezen mogelijkheid om zowel mannen als vrouwen een rol te laten spelen. Het is goed
voorstelbaar dat meisjes een voorkeur zullen hebben voor het onthouden van vrouwelijke
voorbeelden. Het is dan ook te hopen dat leerplannen (schoolboeken) niet zodanig zullen worden
dichtgetimmerd met specifieke keuzes voor te onthouden personen, dat die vrijheid zou verdwijnen.
Didactisch is het aan te raden leerlingen zelf een keus te laten maken voor personen die zij willen
onthouden om een tijdvak ‘aan op te hangen’ en die keuze dan vervolgens ook te laten beredeneren
(waarom onthoud je deze persoon bij dit tijdvak)?

In de benamingen van tijdvakken zou het ‘mannenbeeld’ ook doorschemeren. Vooral de ‘tijd van
ridders en monniken’ lijkt hier de steen des aanstoots te zijn. Logisch, want het is ook vrijwel de enige
tijdvakbenaming die een duidelijk seksespecifieke aanduiding heeft (en welke tijd was nu méér
mannelijk gedomineerd dan de vroege middeleeuwen?). Jagers en boeren, Romeinen en Grieken,
regenten en vorsten, en burgers: ze waren er allemaal in vrouwelijke en mannelijke vorm (bij
‘ontdekkers en hervormers’ ligt dat waarschijnlijk wat moeilijker?). Dat kan geconstateerd worden door
het daar met leerlingen over te hebben. Moet er derhalve gekozen worden voor benamingen als
‘jagers en boerinnen’ of ‘regentessen en vorstinnen’? Dat zou ook weer geforceerd zijn en juist het
doel van het gemakkelijk te onthouden associatieve embleem ontkrachten. Dat er in de geschiedenis
sprake is van vrouwen en mannen, is een vanzelfsprekendheid. Bovendien hebben de helft van de
tijdvakken namen die niet aan personen, maar aan verschijnselen refereren.

Wetenschappelijk onverantwoord

Het tijdvakkenkader zou onjuist en wetenschappelijk onverantwoord zijn. Zo beschrijven o.a.
Dalhuisen en Van der Dussen een hele reeks onjuistheden en onnauwkeurigheden. Daarmee geven
zij, en critici die dergelijke opmerkingen maakten, te kennen, dat ze het tijdvakkenkader anders
opvatten dan het bedoeld is. Het gaat erom dat in een bepaalde tijd ergens mee geassocieerd wordt,
dat er een beeld oprijst. Dat daarop bij nader inzien van alles valt aan te merken, spreekt vanzelf. De
verleden werkelijkheid is oneindig geschakeerd en ingewikkeld geweest en de beeldvorming erover is
er één van een discussie zonder eind. Het bezwaar daarvan is dat er uiteindelijk geen verhaal, geen
beeld meer overblijft. Dat euvel werd al in 1939 opgemerkt door Romein in zijn befaamde artikel Het
vergruisde beeld naar aanleiding van het historisch onderzoek naar de Nederlandse Opstand: door de
detaillering en nuancering blijft er uiteindelijk geen beeld meer over. Dat is al een probleem voor de
geschiedwetenschap (die toch als taak heeft begrijpelijke beelden van het verleden te presenteren),
maar voor het onderwijs is het absoluut funest.

Detailkritiek op het tijdvakkenkader is aan de ene kant een ‘gemakkelijk schot voor open doel’, maar
aan de andere kant ook weinig zinnig zolang een werkbaar alternatief ontbreekt. Streven naar
volledige wetenschappelijke juistheid is — gezien vanuit het belang van de leerlingen — geen oplossing.
Om toch op enkele details in te gaan: het beeldmerk van de 18° eeuw met als achtergrond een
schilderij van Delacroix over 1830 is inderdaad onjuist. Dat was ons niet ontgaan. De studenten van
de Bossche Hogeschool werken inmiddels aan een alternatief. De helm van de tijd van ridders en
monniken is wel degelijk een vroegmiddeleeuwse helm met neusbeschermer, zoals je ze bijvoorbeeld
tegenkomt op het tapijt van Bailleux. Overigens wordt het gebruik van de beeldmerken bij invoering
van de voorstellen van de commissie niet verplicht voorgeschreven. Hoe effectief ze zijn, blijkt echter
wel uit mate waarin erop gereageerd wordt!

Merkwaardig is de opmerking van Dalhuisen en Van de Dussen dat in de tijd van de wereldoorlogen
‘geen pacifistische bewegingen zouden mogen worden behandeld’. Alles mag natuurlijk behandeld
worden, en pacifisme lijkt in verband met oorlogsdreiging niet zo iets vreemds. lets anders is wat als
minimum beslist onthouden moet worden. Daarbij gaat het als je het hebt over kerndoelen en
eindtermen. Zie verder ‘behandelgeschiedenis en oriéntatiekennis’.

Behandelgeschiedenis en oriéntatiekennis

Jaar in jaar uit wordt door geschiedenisdocenten in Nederland een redelijk uitvoerig overzicht van ‘de
geschiedenis’ behandeld, tenminste gedurende de basisvorming. Het leeuwendeel van wat daarbij op
toetsen en overhoringen gevraagd wordt, bestaat uit feitelijke kennis. Deze constatering baseren wij
o.a. op talloze bezoeken aan scholen in het kader van stagebegeleiding en try-outs van lesmateriaal.
Ze kan dus wel aanspraak maken op enige geldigheid. De beweringen in de pers dat het
geschiedenisonderwijs ‘weer terug’ zou moeten naar het ‘leren van feiten’ waren dan ook onjuist. Het
leren van (veel) feiten is in het geschiedenisonderwijs nooit weg geweest. lets anders is of die feiten
ook op langere termijn worden onthouden.

Een andere tamelijk onomstreden constatering is nhamelijk dat je leerlingen aan het eind van
(bijvoorbeeld) het derde leerjaar niets meer ‘kunt vragen’ over wat ze in de brugklas geleerd hebben,



omdat ze daar dan ‘natuurlijk niets meer van weten’. Menige geschiedenisdocent onderschrijft zo’n
bewering en ervaart aan den lijve deze wat moedeloos makende situatie. Zou niet iedere collega
wensen dat er meer zou ‘beklijven’ van wat er in al die lessen aan de orde is geweest, zodat je niet het
gevoel hebt dat alles eigenlijk voor niets is geweest? Maar hoe moet je zo iets dan bereiken?

Het probleem van het ‘beklijven’ van (een noodzakelijk minimum van) kennis, als gevolg waarvan een
bruikbaar instrumenteel oriéntatieckader kan ontstaan, heeft centraal gestaan in de overwegingen van
de commissie. Het feit dat zo weinig wordt onthouden is 0.i. een gevolg van een uitgebreid programma
van feitenkennis, waarin vrijwel alles één keer aan de orde komt en niet of nauwelijks onderscheid
gemaakt wordt tussen noodzakelijke oriéntatiekennis en toegevoegde contextuele kennis die één keer
functioneert om een genuanceerd beeld op te roepen. Dat kan anders worden als onderscheid wordt
gemaakt tussen een min of meer uitgebreid ‘behandelprogramma’ en een minimumoverzicht van op
langere termijn te onthouden oriéntatiekennis. Het ‘behandelprogramma’ bestaat uit alles wat er in
lessen aan bod komt om ergens een redelijk genuanceerd beeld van te kunnen vormen, maar dat niet
noodzakelijkerwijs allemaal in die vorm op langere termijn hoeft te worden onthouden.
Oriéntatiekennis is het minimum dat nodig is om je in een chronologische ontwikkeling van eeuwen te
kunnen oriénteren, om zaken te kunnen plaatsen, om zaken te kunnen vinden, om de juiste vragen te
kunnen stellen. Deze oriéntatiekennis moet zorgvuldig worden opgebouwd, herhaald en toegepast. De
omvang ervan breidt zich geleidelijk uit, net als het vocabulaire bij het leren van een vreemde taal. En
net als bij dat zich uitbreidende vocabulaire mogen de eerder geleerde woorden niet vergeten worden.
Ze worden telkens opnieuw overhoord, gewoon omdat je ze nodig hebt, omdat je ze steeds weer
tegenkomt.

Het gaat bij oriéntatiekennis wel om kennis van concrete feiten, maar dan alleen in de oriénterende
functie die deze voor een bepaalde persoon hebben. Mede daarom ligt het ook niet voor de hand de
keuze van die feiten centraal voor te schrijven, maar personen (leerlingen) zelf de feiten te laten
kiezen waaraan zij iets willen ‘ophangen’. Oriéntatiekennis is geen doel op zichzelf. Het gaat er niet
om dat je ‘ergens van gehoord hebt’, maar dat je een kader ontwikkelt waar je iets mee kunt. Dat
toepassingsgerichte is essentieel. Het kader moet daarom praktisch, overzichtelijk en beperkt van
omvang zijn. Het moet worden onderscheiden van de grote hoeveelheid ‘behandelgeschiedenis’,
omdat anders in het geheel niets wordt onthouden, ook niet het noodzakelijke kader. Uitgebreidere
‘behandelgeschiedenis’ in lessen blijft nodig omdat hierdoor duidelijk wordt dat de grove lijnen van de
oriéntatiekennis niet ‘de gehele waarheid’ representeren. Dat moeten leerlingen zich realiseren.
Daarvoor hoeven ze echter niet alle uitgebreide details op langere termijn te onthouden. Ze moeten
zich realiseren: ‘In werkelijkheid is het ingewikkelder, maar ik onthoud het altijd zo: ...” (en daarbij de
goede gewoonte ontwikkelen om de ingewikkelde details er nog eens op na te slaan als ze een
bepaalde kwestie moeten oplossen).

Het is jammer dat in veel kritieken dit karakter van de door de commissie voorgestelde
oriéntatiekennis niet goed wordt onderscheiden en dat het voorgestelde kader van tijdvakken wordt
verward met een behandelprogramma. Het behandelprogramma is in redelijke mate vrij in te vullen,
dankzij de keuze van de commissie om slechts tijdvakken en algemene karakteristieken daarvan voor
te schrijven, die op feitelijk niveau verschillend kunnen worden ingevuld.

Dat behandelprogramma’s slecht worden onderscheiden van essentiéle oriéntatiekennis, bleek
bijvoorbeeld weer eens op treffende wijze uit de 16 vragen over de tweede wereldoorlog die door het
Algemeen Dagblad op 4 mei 2001 aan 400 leerlingen werden voorgelegd. Noodzakelijke
oriéntatiekennis en betrekkelijk onbetekenende details, eventueel behorend tot een
behandelprogramma, werden daar weer eens vrolijk door elkaar in een soort historische quiz gezet.
Zo is het feit dat de capitulatie in 1945 toevallig in Wageningen werd getekend en niet in Den Haag
een typisch voorbeeld van een toevalligheid die niet tot de noodzakelijke oriéntatiekennis behoort. lets
anders is kennis van het aantal vermoorde joden, of de datering van de oorlog zelf. Deze laatste vraag
werd overigens door 92% (!) van de jeugdigen juist beantwoord als we niet alleen '40-'45, maar ook
'39-'45 als juist beschouwen (dit laatste antwoord zou immers in het kader oriéntatiekennis ook
acceptabel zijn). De kop op de voorpagina van het AD (‘De oorlog, wanneer was dat?’) was hiermee
het zoveelste voorbeeld van misleidende berichtgeving in de Nederlandse pers over het
geschiedenisonderwijs, en de ondervraging zelf een toonbeeld van slecht onderscheid tussen soorten
kennis die in dat onderwijs een rol spelen.

Gemeenschappelijkheid

In een enkele reactie (o.a. die van Dalhuisen en Van der Dussen) wordt de noodzaak van een bij alle
leerlingen te ontwikkelen gemeenschappelijk inhoudelijk kader niet ingezien. Men acht dit een vorm
van ‘staatspedagogiek’ die in strijd is met democratische beginselen en daarom voor een land als
Nederland ongeschikt. Tot op zekere hoogte kunnen wij dat onderschrijven. Het is dan ook niet voor



niets dat de commissie gemeend heeft geen bepaalde feitelijke kennis te moeten voorschrijven,
gewoonweg omdat de keuze voor ‘dit feit wel en dat feit niet’ moeilijk te rechtvaardigen is. Alles aan de
vrijheid van scholen (lees: uitgevers en schoolboekauteurs) overlaten is echter weer het andere
uiterste en zou ook lijnrecht in strijd zijn geweest met de opdracht van de commissie om te komen tot
‘een aanbod van een identiek minimumpakket van historische overzichtskennis en vaardigheden in
verschillende onderwijsvormen’. De ‘samenleving’ en de ‘politiek’ wensten meer
gemeenschappelijkheid, o.a. met als doel dat we vanuit een gemeenschappelijk kader kunnen
opereren en elkaar in die zin kunnen ‘verstaan’. De commissie heeft echter besloten niet domweg
kennis te gaan voorschrijven zonder zich af te vragen wat het nut en de functie daarvan zou kunnen
zijn. Inderdaad heeft veel feitenkennis vaak een hoog quizkarakter en triviantgehalte, en kunnen
kritische geluiden in pers, wetenschap en politiek die klagen over het feit dat leerlingen ‘niets meer
weten’ meestal niet motiveren wat het nut en de functie van die kennis dan zou kunnen zijn (zie ook
bovengenoemd voorbeeld uit het AD). De commissie heeft zich die vraag wél gesteld en ontwikkelde
het concept van oriéntatiekennis geordend in tien tijdvakken. Dat is de minimale
gemeenschappelijkheid die zij noodzakelijk acht, met een duidelijk instrumenteel doel. Door de open
formulering ervan wordt enerzijds de voor een democratische staat noodzakelijke vrijheid en
pluriformiteit gerespecteerd, anderzijds wordt toch tegemoetgekomen aan de wens om meer
gemeenschappelijkheid in het geschiedenisprogramma in te bouwen.

Een jaartallenlijst

Van de kant van de VSNU wordt voorgesteld het rapport te completeren met een jaartallenlijst van 250
a 300 jaartallen. In het voorgaande is reeds omschreven waarom daarvoor niet is gekozen. Overigens
is er niets mis met het leren van een aantal jaartallen, zo lang ze maar gebruikt worden om de
kenmerkende aspecten van tijdvakken aan op te hangen en mee te verduidelijken, m.a.w.: als ze
maar functioneren als oriéntatiekennis. Bij voorschrijven van bepaalde jaartallen zou dat laatste wel
eens buiten beeld kunnen raken. De schijn zou kunnen worden gewekt dat het om die jaartallen gaat
als doel op zichzelf en niet als middel. Wat is belangrijker: dat leerlingen de zestiende eeuw kennen
als ‘tijd van ontdekkers en hervormers’ en dat zij de protestantse reformatie en het begin van de
Europese expansie daar (aan de hand van zelfgekozen voorbeelden) in kunnen plaatsen, of dat zij
(allemaal, gezamenlijk in heel Nederland) uit het hoofd leren: 1492 Columbus ontdekt Amerika. Of een
dergelijk uit het hoofd geleerd feit functioneel is en chronologisch besef versterkt, hangt niet af van de
kennis van het feit zelf, maar van de manier waarop ermee wordt omgegaan. Evenmin is voor het
maatschappelijk verkeer essentieel dat alle Nederlandse leerlingen precies dezelfde
ontdekkingsreizigers uit het hoofd kennen. Deskundigen onder historici kunnen ook heel goed
discussiéren over een verschijnsel als (bijvoorbeeld) feodaliteit, zonder dat zij precies dezelfde namen
en jaartallen uit het betreffende tijdvak paraat hebben. Of parate kennis van een jaartal een tijdsbeeld
oproept kan met name betwijfeld worden aan de hand van één voorbeeld van een jaartal dat iedere
Nederlander kent: 1600 slag bij Nieuwpoort. Een beter voorbeeld van een feit dat niets zegt en
waarmee geen enkel beeld samenhangt is moeilijk te bedenken.

Geschiedenis zonder kennis?

Je kunt geen geschiedenis doen zonder inhoud, is een veelgehoord punt van kritiek, met name van de
kant van de toetsenmakers. Daarom had veel specifieker moeten worden voorgeschreven wat
leerlingen nu eigenlijk moeten weten.

In de eerste plaats onderschrijft het rapport de constatering dat het zonder (concrete) inhoud niet gaat.
Bij alle kenmerkende aspecten van tijdvakken moet concrete inhoud komen, sterker nog: een deel
daarvan moet ook in concrete vorm worden onthouden omdat anders het kader niet beklijft en er dus
ook geen sprake is van bruikbare oriéntatiekennis. Geschiedenis kan dus inderdaad niet zonder
inhoud. Maar kennis van bepaalde specifieke inhoud die geen instrumenteel doel heeft, kan op
zichzelf nooit essentieel zijn. Het zou dan immers net lijken alsof het gaat om feitelijke kennis als doel
op zichzelf. Dat houdt in dat op toetsen en examens wel naar (bijvoorbeeld) de betekenis van de
kerkhervorming kan worden gevraagd (in algemene zin, naar aanleiding van historisch materiaal
bijvoorbeeld), maar dat niet mag worden gevraagd: In welk jaar werd de Rijksdag van Worms
gehouden en welke historische woorden heeft Luther daar gesproken? Dit vergt een grondige
bezinning op doel en middelen van de (centrale) examinering en de voorbereiding daarop in
schooltoetsen.

Het examen: doel en middelen
Veel discussie wordt gevoerd over de examinering van het nieuwe programma. Daarbij worden vaak
argumenten van verschillende soort door elkaar gebruikt. Er zijn argumenten die ingaan op de



praktische realiseerbaarheid en haalbaarheid van wat in het rapport wordt voorgesteld, bijvoorbeeld
toetstechnische argumenten. En er zijn argumenten die de te toetsen doelen ter discussie stellen.
Naar onze mening moet de discussie over de doelen gescheiden worden van die over de middelen.
Als we het erover eens zijn dat iets een belangrijk onderwijsdoel is, mag het argument dat dat ‘niet te
toetsen’ zou zijn niet gebruikt worden om dan maar voor andere doelen te kiezen.

Welnu, het doel van ‘historisch besef’ zoals geformuleerd door de commissie wordt in allerlei reacties
breed gesteund. Het gaat daarbij om het kunnen hanteren van een aantal historische
benaderingswijzen en vaardigheden (denk- en redeneerwijzen) en het kunnen hanteren van een
kader van oriéntatiekennis als instrument. In beide gevallen gaat het om foepassing, niet om
reproductie. Naar onze mening is reproduceren van uit het hoofd geleerde kennis geen blijk van
historisch besef. Het gaat om historisch redeneren en zaken in juiste kaders plaatsen. Er moet een
vorm van toetsing gevonden worden die recht doet aan dat doel. Dat dat niet zo eenvoudig is, wordt in
het rapport onderschreven. Niet voor niets pleit de commissie voor een overgangs- en
experimenteerperiode.

Wisselende onderwerpen
Opmerkelijk is de vasthoudendheid waarmee in bepaalde reacties het handhaven van (jaarlijks,
tweejaarlijks of driejaarlijks) wisselende examenonderwerpen wordt bepleit. In de reactie van de
havo/vwo-commissie van de VGN worden maar liefst tien problemen met de huidige CSE’s
omschreven en slechts drie goede punten, waarvan het laatste punt (dat ‘drukbezette’ leraren de
gelegenheid krijgen ‘hun vakkennis bij te werken’) toch nauwelijks kan worden gezien als een
voordeel van deze wijze van examinering, zeker niet als men het vanuit de leerlingen en de
samenleving bekijkt. (Bovendien: zouden ‘drukbezette’ leraren nu juist niet veel beter af zijn als ze niet
zelf steeds het examenprogramma van het volgende jaar nog even op de valreep uit het hoofd zouden
moeten leren. Bij welk ander schoolvak kunnen leraren als ‘experts’ zelf hun eigen examen niet maken
zonder extra studie?) Desondanks blijft de havo/vwo-commissie bij de praktijk van wisselende
onderwerpen. Daarbij worden veelal ‘praktische’ en ‘toetstechnische’ argumenten gebruikt, o.a. dat we
met de nieuwe vorm van toetsing niet bekend zijn.
In de reactie van het CITO bevreemdt het ons dat enerzijds centrale toetsing van zoiets als
oriéntatiekennis voor het basisonderwijs al jarenlang praktijk is, maar dat deze voor de examens vmbo
en havo/vwo wordt afgewezen. In de Eindtoets Basisonderwijs, zo blijkt uit eigen onderzoek van het
CITO, worden overzichtsvragen over geschiedenis ‘door een ruime meerderheid van de kinderen in
groep 8 naar behoren beantwoord’, en dat terwijl de huidige kerndoelen voor het basisonderwijs zeer
ruim en vaag geformuleerd zijn, veel ruimer en vager dan de omschrijving van kenmerkende aspecten
volgens de voorstellen van de commissie. Niettemin is men van mening dat de omschrijving van de
oriéntatiekennis in het rapport-De Rooy voor de examens vmbo en havo/vwo een onoverkomelijke
vaagheid vertonen, en dat nadere specificatie absoluut noodzakelijk is. Van der Dussen en Dalhuisen
sluiten zich daarbij aan (‘als je een canon voorschrijft doe het dan goed’ - maar eigenlijk willen zij dus
helemaal geen canon). Op grond van deze innerlijk tegenstrijdige redenering komt het CITO tot de
conclusie dat de huidige praktijk van wisselende onderwerpen gehandhaafd moet blijven. Eén en
ander heeft o.i. te maken met een verschil van inzicht over de rol van kennis bij toetsing.
Dat specifieke kennis van steeds wisselende onderwerpen (vaak voor een groot deel bestaand uit
feitenkennis die lang niet als ‘algemeen bekend’ mag worden verondersteld) een doorslaggevende rol
speelt bij het al dan niet scoren van een voldoende op het eindexamen is o.i. op geen enkele manier
te verdedigen. Ook de HEG en de WIEG ging het eigenlijk vooral om het toetsen van historisch
denken en redeneren. Waarom moeten leerlingen dan al die details en feitelijke kennis over steeds
weer een ander specialistisch onderwerp paraat hebben? Waarom worden daaraan
nascholingscursussen voor leraren besteed, en waarom spenderen leerlingen het leeuwendeel van de
voorbereidingstijd voor het examen aan de inhoudelijke finesses van de voor hun jaar uitgekozen
thema’s? Waarom oefenen scholen niet met historisch denken en redeneren op zichzelf, maar
besteden zij soms een half jaar of langer aan alleen de specifieke inhoud van die twee onderwerpen
(weliswaar in combinatie met historische vaardigheden, maar ja, als het om die laatste gaat, kun je dat
natuurlijk net zo goed, of misschien zelfs beter, in het kader van een reeks wisselende inhouden
doen).
Door het tevoren niet bekend maken van de inhoud van de onderwerpen waarover een examen zal
gaan, worden twee dingen bereikt:

- de opgaven moeten noodzakelijkerwijs gaan over historisch denken en redeneren en over het

in een kader plaatsen van zaken (m.a.w.: over historisch besef), en dus over datgene wat het
centrale doel van het geschiedenisonderwijs is



- de mate waarin gedetailleerde kennis een rol speelt is noodzakelijkerwijs zeer gering, omdat
weinig gemeenschappelijke kennis is voorgeschreven en omdat nu eenmaal niet te
verwachten is dat leerlingen uitgebreide handboeken uit het hoofd kennen.

Wat leerlingen naar het examen meebrengen is het voor het tonen van historisch besef noodzakelijke
gemeenschappelijke minimum. Dat is niet afhankelijk van specifieke kennis van een bepaald
onderwerp. Ook in de samenleving zullen ze zich niet op een bepaald onderwerp kunnen
voorbereiden als ze ergens mee geconfronteerd worden en in het kader daarvan hun historisch besef
moeten tonen. Nogmaals: het is niet te verdedigen dat de ene generatie alles weet van een
middeleeuws onderwerp en de andere alles van de Bondsrepubliek Duitsland na de tweede
wereldoorlog, hoe nuttig en aangenaam die onderwerpen op zichzelf ook mogen zijn. Die
examenpraktijk is misschien wel de hoofdschuldige als het gaat om de kritiek van de samenleving en
het vervolgonderwijs, waar men erover klaagt dat leerlingen ‘niets meer weten’. Ze weten best veel,
maar niemand weet hetzelfde. Dan wordt de communicatie inderdaad nogal moeilijk.

Casustoetsing

In het rapport wordt de mogelijkheid van casustoetsing geopperd als passend bij het gestelde
onderwijsdoel van het rapport-De Rooy. In de reactie van Dalhuisen en Van der Dussen wordt zo’'n
vorm van toetsing omschreven als degene die ‘het meest recht doet aan het vak geschiedenis’, en
wordt er bovendien op gewezen dat een dergelijke toetsvorm al in 1976 werd geintroduceerd in
Geschiedenis op school.

Anderen vrezen dat casustoetsing zal neerkomen op handigheid in lezen en schrijven en meer op het
toetsen van taalvaardigheid dan op historisch besef. Het is de vraag of dat het geval is, aangezien het
kader van historische vaardigheden en oriéntatiekennis (domein A en B) er wel degelijk een
belangrijke rol bij zullen moeten spelen. Dat er haken en ogen aan zullen zitten, wordt in het rapport-
De Rooy erkend. Daarom zijn experimenten ook nodig. Maar de redenering die tot de casustoetsing
leidt, is o.i. glashelder. Leerlingen hebben een vak geleerd (geschiedenis, bestaande uit historisch
denken en redeneren en uit het in juiste kaders plaatsen van dingen, kortom: historisch besef zoals
omschreven in de eindtermen van domein A), en op het examen laten ze zien dat ze dat vak
beheersen. Dat laten ze zien door hun bedrevenheid erin te tonen in een voor hen nieuwe,
onverwachte situatie, m.a.w. door competent gedrag. Net zoals ze dat later, als ze van school af zijn,
zullen moeten doen. Misschien zijn er andere vormen van toetsing die ook recht doen aan historisch
besef als onderwijsdoel. Nader onderzoek zal dat moeten uitwijzen.

Experimenten

Het is om die reden dat in het rapport experimenten worden bepleit. Natuurlijk zal onze ervaring en
expertise nog voor een belangrijk deel moeten worden opgebouwd, maar dat is geen reden om
ergens nooit aan te beginnen. Naar algemeen wordt onderschreven in de reacties zal de
vakdidactische expertise in Nederland moeten worden uitgebouwd. Het is daarom te hopen dat het
komt tot een wetenschappelijke basis voor de geschiedenisdidactiek, zoals bepleit in de rapporten-De
Wit en -De Rooy, en dat deze wetenschappelijke didactiek de ontwikkeling van nieuwe toetsvormen,
toegespitst op historisch besef als onderwijsdoel, zal weten te ondersteunen.



