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 Enige tijd geleden kreeg ik de opdracht 
om een onderzoekende blik te werpen 
op vakdidactische literatuur buiten 

Nederland. Vanwege de goed ontwikkelde, 
professionele kanalen waarlangs het weten­
schappelijke debat over geschiedenisdidac­
tiek gevoerd wordt, en de levendige discus­
sies die dat oplevert, lag de focus daarbij op 
Engeland. Dat lijkt in eerste instantie een 
wat vruchteloze onderneming: als docent in 
Nederland heb je tenslotte te maken met de 
situatie hier, een situatie waar je bovendien 
weinig invloed op hebt. Je bekijkt de van bo­
venaf opgelegde exameneisen waar je leerlin­
gen uiteindelijk aan moeten voldoen, en richt 
vervolgens je onderwijs in op een manier die 
daar zo goed mogelijk aan bijdraagt. Toch zijn 
er twee goede redenen voor een blik overzee. 
Allereerst kun je als docent meer voor ogen 
hebben dan dat je leerlingen hun examen 
halen, en dat geldt des te meer voor het vak 
geschiedenis. Iedere docent zal zo zijn voor­
keuren hebben, van het opleiden van demo­
cratisch gezinde burgers tot het stimuleren 
van kritische vermogens. Daarbij kan een blik 
op het buitenland iets opleveren. Welke doe­
len stellen docenten zich in andere landen? En 
hoe richten ze hun onderwijs zodanig in dat 
deze doelen behaald worden? Een buitenlands 
geschiedeniscurriculum kan je als docent in 
Nederland inspireren, of op concrete ideeën 
over de indeling van je lessen brengen. Want 
hoe omvangrijk de exameneisen ook mogen 
zijn, gedurende een periode van meerdere 
jaren heb je genoeg tijd om zo nu en dan aan 
de gang te gaan met wat jij naast de examen­
eisen belangrijk vindt. Ten tweede is het niet 
ondenkbaar dat men ergens anders juist de­
zelfde doelen voor ogen heeft, dat leerlingen 
in het buitenland aan het einde van hun mid­

delbare school grotendeels hetzelfde moeten 
kunnen als de leerlingen in Nederland. Dan is 
het interessant om te kijken hoe het onderwijs 
daarop wordt ingericht. Mogelijk hebben ze 
met vergelijkbare exameneisen toch een ander 
curriculum samengesteld. 

Big picture
In dit artikel richten we onze ogen op het 
Engelse geschiedeniscurriculum en het debat 
dat daarover gevoerd wordt. Centraal in 
het Engelse geschiedenisonderwijs staat het 
verkrijgen van de big picture, vergelijkbaar met 
de oriëntatiekennis die in Nederland vanaf 
volgend jaar zo belangrijk wordt. In Engeland 
zijn geschiedenisdocenten hier al jaren mee 
bezig. Hoe denken zij over de manier waarop 
je dat het beste kunt doceren?

Voordat we ingaan op deze vraag, kijken we 
eerst kort naar de belangrijkste verschillen.	
Dat zijn er twee. In Engeland heb je een 
soortgelijke verdeling tussen onderbouw en 
bovenbouw als in Nederland, maar de Engelse 
overheid stelt anders dan in Nederland zeer 
specifieke eisen aan wat leerlingen aan het 
einde van de onderbouw moeten kunnen. 
Opvallend is daarbij hoe pittig deze eisen zijn: 
leerlingen moeten dan al een globaal histo­
risch overzicht hebben, uit de voeten kunnen 
met continuïteit en verandering, causaliteit, 
vergelijkingen, verbanden, significantie, de 
kenmerken van historisch onderzoek, en 
begrijpen hoe bij geschiedenis verschillende 
interpretaties gemoeid zijn. Het lijkt er niet 
op dat Engelse docenten hier echt problemen 
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mee ondervinden, dus als docent in Neder­
land kan je hier wellicht aanleiding in zien 
om, voor zover dat al niet gebeurde, ook in de 
onderbouwklassen met de hogere historische 
vaardigheden aan de slag te gaan. Het tweede 
verschil tussen het Engelse en Nederlandse 
curriculum is het nationalistische karakter. In 
Engeland is dat vele malen zwaarder; zonder 
al te veel voorzichtigheid kan worden gezegd 
dat de Engelse geschiedenis er primair is en 
de internationale geschiedenis secundair. Een 
gevolg hiervan is bijvoorbeeld ook dat de 
oudheid er een zeer geringe rol speelt. Los 
van de vraag hoe wenselijk dit is, loop je in 
ieder geval tegen een praktisch punt aan: het 
Nederlandse examen gaat nu eenmaal voor 
een groot gedeelte over internationale onder­
werpen, en je hebt als docent niet de volledige 
vrijheid om de vaderlandse geschiedenis zo 
centraal te stellen. Aan de andere kant heb 
je ook wel enige bewegingsruimte, en kan de 
Engelse insteek een stimulans zijn om, mocht 
deze wens er zijn, meer Nederlandse geschie­
denis te behandelen.

Leerlijnen
Tot zover de verschillen. Vanwege het nieuwe 
examen zullen veel van de geschiedenisles­
sen in Nederland gericht moeten zijn op het 
aanleren van oriëntatiekennis bij de leerlin­
gen, en zoals gezegd, is dat een overeenkomst 
met Engeland. Er is daar een interessante 
discussie gaande over hoe je dit nu het beste 
kunt doen. Meerdere visies staan daarbij 
tegenover elkaar, maar tegelijk zijn er ook 

sommige zaken waar iedereen het over eens 
is. Zo is het gemeenschappelijke vertrekpunt 
bij iedere auteur in deze discussie dat leer­
lingen iets als een overzicht niet krijgen met 
een bepaalde werkvorm, en dat het ook geen 
vanzelfsprekend resultaat is van simpelweg 
de juiste onderwerpen achter elkaar behan­
delen. Als je leerlingen over een overzicht wilt 
laten beschikken dan zul je daar gericht op 
moeten doceren, aan de hand van zorgvuldig 
uitgedachte leerlijnen, lopend over meer­
dere jaren. Over hoe dat vervolgens moet 
gebeuren, bestaat minder consensus. Fun­
damenteel is daarbij de gekozen verhouding 
tussen breedte en diepte: hoe dieper je op 

een gebeurtenis ingaat, hoe verder weg je van 
het overzicht op de grote lijnen raakt. Maar je 
onthouden van dergelijke uitvoerige behande­
lingen betekent weer dat de grote lijnen voor 
leerlingen leeg, vaag en niet aansprekend zijn. 
Een overzichtelijke introductie in de discussie 
wordt gegeven door Michael Riley. Hij schetst 
eind jaren negentig de vier tot dan toe voor­
naamste manieren om overzichtskennis te do­
ceren, die alle vier grafisch zijn weergegeven 

in afbeelding 1. Allereerst kan je als docent 
beginnen met het expliciet behandelen van 
een grote lijn in de geschiedenis, bijvoorbeeld 
democratisering, om vervolgens meerdere 
casestudies te doen ter illustratie hiervan, en 
uiteindelijk weer af te sluiten met een behan­
deling van dezelfde grote lijn. De tweede ma­
nier is om eerst een grote lijn te behandelen, 
en deze te illustreren met een enkele casestudy. 
Vervolgens kan je verder met de volgende 
grote lijn, en uitwerking daarvan. Op deze 
manier kan je in korte tijd meerdere grote 
lijnen behandelen en illustreren, en voorzie 
je dus steeds iedere grote lijn van één case. De 
derde door Riley genoemde manier is om juist 
te beginnen met een of meerdere casestudies, 
om pas achteraf expliciet aandacht te hebben 
voor de grote lijn die deze cases illustreren. 
Ten slotte kan je een langere periode in het 
teken laten staan van enkele grote thema’s die 
je gaandeweg opbouwt en uitbreidt, door de 
behandeling van cases die leerlingen in staat 
stellen steeds meer invulling te geven aan die 
grote lijnen.

Verhalen eerst
Voor de meeste auteurs die zich sindsdien 
hebben gemengd in de discussie over de big 
picture geldt dat zij een van deze vier algemene 
leerlijnen betogen en verder uitwerken. Zo 
zijn er meerdere voorstanders van het begin­
nen met een of meerdere casestudies om pas 
achteraf de grote lijnen te behandelen. Dale 
Banham stelt zichzelf schertsend de vraag: 
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‘Als je leerlingen over een overzicht wilt laten beschikken 

dan zul je daar gericht op moeten doceren’

Afbeelding 1.
Een grafische 
weergave van 
de vier door 
Riley besproken 
methoden, waarbij 
een rechthoek een 
grote lijn voorstelt 
en een cirkel een 
casestudy.



‘How on earth can you justify spending eight 
weeks on King John?’ Hij betoogt vervolgens 
dat leerlingen verhalen nodig hebben alvo­
rens zij iets kunnen met grotere lijnen, en dat 
juist de uitvoerige behandeling van een enkele 
gebeurtenis of een enkel persoon geschikt is 
om gaandeweg een grote lijn te behandelen. 
In het geval van King John, bij ons bekend als 
Jan zonder Land, noemt hij bijvoorbeeld de 
mogelijkheid om hier de grote lijn van monar­
chie als zodanig aan op te hangen. Banham 
krijgt bijval van Sarah Gadd die vooral de nar­
ratieve component onderstreept: als leerlin­
gen niet eerst in aanraking komen met span­
nende en gedetailleerde historische verhalen, 
op een levendige manier gebracht zodat ze 
zich erin kunnen verplaatsen, dan is er zoge­
zegd geen enkele bodem waarop de construc­
ties van de grotere lijnen kan rusten. Nog een 
variatie op dit thema van het eerst behandelen 
van casestudies en dan pas de grote lijnen, is 
afkomstig van Ed Brooker. Hij stelt dat we de 
grotere lijnen niet alleen pas achteraf moeten 
behandelen, maar tevens door de leerlingen 
zelf moeten laten reconstrueren. De taak van 
de docent is de cases zodanig te kiezen en te 
presenteren dat leerlingen naderhand zelf 
in staat zijn om te bedenken van welke grote 
lijnen in de geschiedenis sprake is. 
Ook Nathan Cole en Denise Thompson beto­
gen een leerlijn waarbij algemenere ontwik­
kelingen in de geschiedenis pas besproken 
worden nadat leerlingen uitvoerig kennis 
hebben gemaakt met historische verhalen en 

details, maar zij werken dat specifiek uit in de 
vorm van een driejarig programma. Het volle­
dige eerste jaar bestaat daarin uit het chrono­
logisch doorlopen van belangrijke cases uit de 
sociale geschiedenis, met aan het einde van 
het jaar een overkoepelende sociaalhistorische 
vraag. Zelf geven ze als voorbeeld: ‘What ma­
kes a society?’ Het gehele tweede jaar bestaat 
vervolgens uit het chronologisch doorlopen 
van belangrijke cases uit de politieke geschie­
denis, om het jaar wederom af te sluiten met 
een overkoepelende vraag, bijvoorbeeld: ‘Why 
has England kept its monarchy for so long?’ 
In het derde jaar is het dan aan de leerlingen 
zelf om hun focus te bepalen, en te kiezen met 
welke gebeurtenissen uit de geschiedenis zij 
zich gaan bezighouden.

  2014 kleio 4  59

King John (Jan zon-
der Land), portret 
door een onbe-
kende kunstenaar, 
ca. 1620. Collectie 
National Portret 
Gallery, Londen.

u



60   2014 kleio 4

Grote lijnen eerst
Bovenstaande auteurs leggen hun eigen ac­
centen, maar menen allemaal dat het zaak 
is om leerlingen eerst kennis te laten maken 
met concrete historische gebeurtenissen en 
levendige verhalen, om pas daarna expliciet 
aandacht te hebben voor de grotere lijnen 
die leerlingen in staat stellen zich in de tijd te 
oriënteren. Een ander geluid is afkomstig van 
Ian Dawson. Net als Cole en Thompson on­
derstreept hij het belang van een thematische 
behandeling van de geschiedenis. Hij ageert 
tegen wat hij noemt sushi-bar history, waarin de 

geschiedenis chronologisch wordt doorlopen 
zonder dat er een specifieke thematische lijn 
is die die gebeurtenissen verbindt, met als 
resultaat dat de geschiedenis voor leerlingen 
bestaat uit een reeks losse, opzichzelfstaande 
gebeurtenissen. Hij geeft hier echter een 
andere driejarige uitwerking aan dan Cole en 
Thompson. Daar waar zij per jaar een groot 
thema behandelen en deze vervolgens chrono­
logisch doorlopen, wil Dawson per jaar een 
grotere periode behandelen en deze vervol­

gens thematisch doorlopen. In het eerste jaar 
wordt dan alles tot en met de middeleeuwen 
behandeld, waarbij er eerst alleen aandacht 
is voor de politieke geschiedenis van deze 
grote periode, vervolgens voor de religieuze, 
en dan voor de sociale geschiedenis. In het 
tweede jaar gebeurt dan exact hetzelfde, maar 
dan voor de periode tussen 1500 en 1900, en 
in het derde jaar wederom dezelfde themati­
sche behandeling van de twintigste eeuw. Een 
belangrijk verschil met Cole en Thompson is 
tevens dat Dawson de behandeling van zowel 
thema’s als periodes niet alleen laat eindigen 
met grote vragen en lijnen, maar dat hij ook 
belang ziet in het steeds introduceren van 
de grotere lijnen alvorens naar cases te gaan 
kijken. Zie afbeelding 2 voor een schematische 
weergave van het programma van Dawson.
Dit element van het beginnen met grote lijnen 
en het pas daarna behandelen van allerlei 
cases ter illustratie, wordt verder uitgewerkt 
door Steven Barnes. Ten opzichte van Dawson 
neemt hij kleinere periodes als organisatie-
eenheid, maar ook hij meent dat het belang­
rijk is zowel vooraf als achteraf overkoepe­
lende vragen en grotere lijnen te behandelen. 
Hij werkt een voorbeeld uit voor de periode 
van 1750 tot 1900, waarbij hij leerlingen 
vooraf laat nadenken over het thema ‘voor­
uitgang’, wat dat is op het gebied van politiek, 
omgangsvormen, economie en technologie, 
en laat ze een hypothese opstellen in hoe­
verre zij denken dat hiervan sprake is in deze 
periode. Daarna pas wordt het daadwerkelijke 
verloop van de geschiedenis in deze periode 
behandeld, waarbij leerlingen achtereenvol­
gens onderzoek doen naar de verschillende 
thema’s. Uiteindelijk komen ze dan terug op 
de oorspronkelijke hypotheses, en moeten ze 
bepalen in hoeverre er in die 150 jaar sprake 
was van vooruitgang. Zie afbeelding 3 voor 
een schematische weergave van het program­
ma van Barnes.
Weer een andere suggestie is van Rick Rogers. 
Hij combineert in feite het idee van Banham, 
die juist de uitvoerige behandeling van een 
enkele case geschikt acht om grote lijnen mee 
te schetsen, met de overtuiging dat die grote 
lijnen wel behandeld moeten worden alvorens 
er naar die case gekeken wordt. Daarnaast 
acht hij de behandeling van een enkele case 
geschikt om tegelijk meerdere grotere lijnen 
te illustreren. Rogers geeft het voorbeeld van 
een lessenserie die in het geheel draait om de 
Magna Carta, maar waarin wel de algemene 

‘Werkelijk iedere auteur is het eens over de onzinnigheid 

van het simpelweg chronologisch doorlopen 

van de belangrijkste gebeurtenissen in de geschiedenis’

Rechts: Afbeelding 
2. Een schemati-
sche weergave 
van het driejarige 
programma zoals 
beschreven door 
Dawson.

Onder: Afbeelding 
3. Een schematische 
weergave van de 
behandeling van 
een periode zoals 
beschreven door 
Barnes.
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historische thema’s van burgerrechten en 
machtsverdeling over de periode 500 tot 1837 
worden behandeld. De lessenserie begint dus 
met een schets van deze thema’s, en daarna 
een introductie van het onderwerp Magna 
Carta, en bestaat vervolgens uit het verkennen 
van macht en rechtspraak voorafgaand aan 
en in aanloop naar de Magna Carta, ten tijde 
van de Magna Carta en naar aanleiding van 
de Magna Carta. Door een enkele belangrijke 
gebeurtenis als uitgangspunt te nemen, en 
de aanloop, het verloop en de doorwerking 
ervan te bestuderen, zien leerlingen hoe de 
grotere lijnen zich hebben ontwikkeld, hoe 
ze zijn beïnvloed en hoe ze zich verhouden 
tot concrete gebeurtenissen. Zie afbeelding 4 
en 5 voor een schematische weergave van het 
programma van Rogers.

Raamwerk
Ten slotte is er ook nog de positie van Jo­
nathan Howson. Hij betoogt dat je niet moet 
starten met cases en ook niet zozeer met de 
schets van een enkele grote lijn, maar dat je 
leerlingen eerst moet voorzien van een raam­
werk. Dit raamwerk beslaat weliswaar de hele 
geschiedenis, maar is in eerste instantie nog 
zeer algemeen. In feite gaat het dus om de 
introductie van de meest algemene, grootste 
lijnen in de geschiedenis. Vervolgens moet 
het onderwijs er dan op gericht zijn om, door 

Linksboven: 
Afbeelding 4. 
De methode van 
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ven op de manier 
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afbeelding 1.
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Afbeelding 5. 
Een schematische 
weergave van 
de methode van 
Rogers.

Rechts: 
Afbeelding 6. 
De methode van 
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ding 1.

middel van de behandeling van goed gekozen 
cases, dit raamwerk steeds verder uit te brei­
den en in te vullen. Bij de behandeling van 
historische gebeurtenissen moet dan voortdu­
rend worden teruggekeerd bij het raamwerk, 
om dit raamwerk vervolgens te verfijnen en 
daarna weer verder te gaan met historische 
gebeurtenissen. In feite betreft het hier een 
specifieke uitwerking van het spiraalcurricu­

lum van Bruner. Zie afbeelding 6 voor een 
grafische weergave van het idee van Howson.
We kunnen concluderen dat er vele verschil­
lende, en tegenstrijdige, ideeën zijn over hoe 
de geschiedenislessen over de jaren heen 
ingericht moeten worden, zodanig dat leerlin­
gen aan het einde beschikken over oriëntatie­
kennis. De besproken methoden lijken allen 
hun successen te hebben, en het is dus aan de 
docent om een methode te kiezen die past bij 
zijn of haar eigen stijl, voorkeuren en leerlin­
gen. Zoals eerder gezegd zijn er echter ook 
bindende elementen, zaken waarover iedere 
auteur het eens is. Eerder werd er gesproken 
over het gemeenschappelijke vertrekpunt dat 
oriëntatiekennis niet het resultaat zal zijn van 

Magna Carta, 1215. 
British Library. u



Verder lezen
Het tijdschrift Teaching History verschijnt zo’n vijf 

keer per jaar. Naast zo nu en dan een artikel over 

oriëntatiekennis, bevat het artikelen over allerlei 

thema’s binnen het Engelse geschiedenisonderwijs. 
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een enkele werkvorm, of dat het als vanzelf 
ontstaat, maar dat het slechts zal volgen op 
goed uitgedachte leerlijnen. Aan deze consen­
sus moeten wij nu een nieuw element toevoe­
gen: werkelijk iedere auteur is het eens over 
de onzinnigheid van een leerlijn die bestaat 
uit het simpelweg chronologisch doorlopen 
van de belangrijkste gebeurtenissen in de ge­
schiedenis. Toegepast op de Nederlandse situ­
atie betekent dit dat beginnen met tijdvak 1 en 
drie jaar later eindigen met tijdvak 10, waarbij 
je tijdvakken niet voorziet van een themati­
sche indeling, maar steeds zowel politiek, als 
economie, als religie, als cultuur door elkaar 
behandelt, door iedere auteur zou worden 
afgekeurd. In de woorden van Dawson: 
‘There is little chance of pupils attaining a co­
herent big picture of the past when the topics 
they study have only the thread of chronologi­
cal order to hold them together.’1 
‘[It’s] unlikely to be successful because the 
sequence has no internal logic to help pupils 
sort out a story.’2  Zie afbeelding 7 voor een 
grafische weergave. 
Dit is een constatering van belang: de metho­
des waar de meeste geschiedenisdocenten mee 
werken zijn nu juist precies op deze manier 
gestructureerd, en veel docenten zullen dan 
ook geneigd zijn hun lessen juist wel op deze 
manier in te delen. Laten we dat onszelf aan­
trekken wanneer we inderdaad willen dat onze 
leerlingen op hun eindexamen zich kunnen 
oriënteren in de tijd. In hoeverre zij daartoe in 
staat zullen zijn, zal namelijk voor een belang­
rijk deel afhangen van de mate waarin hun 
docent aan de slag is gegaan met een eigen 
structurering van zijn of haar leerlijnen. n

      Dawson 2008: 14.  

      Dawson 2004: 18.	
u1
u2

Afbeelding 7. 
Illustraties van 
Dawson over hoe 
het niet moet 
(boven), wat alle 
andere auteurs met 
hem eens zijn, en 
hoe het wat hem 
betreft dan wel 
moet (onder).
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