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Sinds de invoering van geschiedenis 
als algemeen verplicht schoolvak in de 
jaren zestig van de negentiende eeuw 
heeft het lange tijd  een min of meer 
vanzelfsprekend bestaan geleid. Het 
leek zonder meer duidelijk waarom het 
vak nodig was. Het g ing om de vor­
m ing van goede staatsburgers, volksge­
noten die wisten in w at voor land ze 
woonden en die geleerd hadden hoe 
ze zich als staatsburgers van dat land 
dienden te gedragen.
De opkomst van geschiedwetenschap 
en geschiedenisonderwijs in de negen­
tiende eeuw was nauw verbonden met 
de opkomst van nationale staten.'
Eén en ander impliceerde vaak een 
inhoud van het geschiedenisonderwijs 
die nogal eenzijdig op het eigen land, 
het eigen volk en de eigen cultuur 
gericht is. Daarbij w o rd t veelal een 
zogenaamde 'W hig-in terpretation' van 
de geschiedenis gehanteerd: een 
opvatting over het verleden als voorge­
schiedenis van het heden, waarbij alles 
in het verleden gericht is op het doen 
ontstaan van de huidige situatie die 
w ord t voorgesteld als het min of meer 
vanzelfsprekende resultaat van de histo­
rische ontw ikkeling.2

Deze negentiende-eeuwse houding ten 
opzichte van het geschiedenisonderwijs 
bleef in de tw intigste eeuw nog lang 
bestaan: zo ongeveer to t de jaren 
zestig. Zo lezen we in het voorwoord 
van een in 1950 verschenen Neder­
lands geschiedenisboek voor het voort­
gezet onderwijs:
‘ Wij hopen dat ons eenvoudig werk mag 
bijdragen tot een verdieping van het 
nationaal besef bij jongeren en ouderen. 
Een nationaal besef dat volgens ons 
alleen dan reële waarde kan hebben, 
wanneer het gegrond is op de overtuiging 
dat God ook met Nederland Zijn werk 
heeft gedaan en zal blijven doen, to t het 
einde der tijden
Het gaat hier, zoals duidelijk zal zijn, 
om een boek voor het protestants- 
christelijke onderwijs.

Over het belang van geschiedenis voor 
het Nederlanderschap en het staatsbur­
gerschap huldigden alle zuilen verge­
lijkbare standpunten. Over Gods 
bedoelingen verschilden met name 
katholieken en protestanten van 
mening, terw ijl liberalen en socialisten 
er helemaal niet over spraken. Iedereen 
kende echter een beeld van het verle­
den als een eenduidig verhaal met een 
duidelijke richting en een duidelijk 
doel: vanzelfsprekend(e) geschiedenis.

Hoewel sprake was van duidelijk 
gekleurde interpretaties van het verle­
den, hanteerde men in het onderwijs 
im pliciet toch de naïef-realistische 
opvatting dat het het verleden zélf was 
dat zo in elkaar stak.4 In de geschied­
wetenschap en geschiedfilosofie werd 
de houdbaarheid van een dergelijk 
'naïef-realistisch' standpunt reeds om ­
streeks 1900 ter discussie gesteld.
Het inzicht won veld dat de historische 
onderzoeker en diens onderzoeksvra­
gen niet buiten beeld konden blijven, 
dat een objectieve werkelijkheid niet 
bestond en dat de geschiedschrijver en 
diens omgang m et zijn bronnen en 
bewijsmateriaal een centrale rol speel­
den in de totstandkom ing van beelden 
van het verleden.
De aandacht verschoof van 'de feiten 
zoals ze op ons af komen' naar de 
onderzoeker en diens al dan niet goed 
gestelde vraag. Zo verweet Huizinga in 
1926 zijn collega's geschiedschrijvers 
dat ze zich te weinig realiseerden welke 
vragen zij dienden te stellen:

'Hier nu ligt het euvel. Men gaat veelal 
tot de stof zonder een goed gestelde 
vraag. Men delft stof op, waar geen 
vraag naar is. De ophooping van kritisch 
bewerkt materiaal, dat op verwerking 
blijft wachten, vult de magazijnen der 
wetenschap. Men geeft bronnen uit, die 
geen bronnen zijn, maar poelen. Doch 
het euvel betreft niet enkel de bronnen­
publicatie, maar ook de monografische 
bewerking van het materiaal. De arme 
scholieren zoeken een onderwerp, om 
hun geestelijk gebit op te beproeven, en 
de school werpt hun een brok materiaal 
toe. Ook de volledigste en beste overleve­
ring is in zichzelf amorph en stom. Zij 
levert eerst geschiedenis op in antwoord 
op vragen, die men haar stelt. En het is 
geen vraag genoeg, haar te benaderen 
met den algemeenen wensch om te 
weten 'wie es eigentlich gewesen",s

Dat nieuwe wetenschappelijke inzich­
ten slechts uiterst langzaam in de prak­
tijk  van het onderwijs doordringen, is 
onlangs nog aangetoond door Toebes 
in een artikel over het beeld van de 
Oudheid in negentiende-eeuwse 
schoolboeken. Hij toon t daarin niet 
alleen aan dat het vooral negentiende- 
eeuwse opvoedingsidealen zijn die het 
beeld van de Oudheid in de boeken 
hebben bepaald, maar ook dat resulta­
ten van wetenschappelijk (onder ande­
re archeologisch) onderzoek het beeld 
van de Oudheid in de schoolboeken 
niet o f nauwelijks hebben beïnvloed, en

voor zover dat gebeurde, pas zeer 
lange tijd  na de publicatie van de 
onderzoeksresultaten.6

Beide zaken lijken mij typerend voor 
het onderwijs in de fase van 'vanzelf­
sprekende geschiedenis'. Men liet 
geschiedenis bepaalde opvoedende en 
vormende doelen dienen, maar was 
zich niet o f nauwelijks bewust van de 
theoretische implicaties daarvan. 
Modern wetenschappelijk inzicht drong 
nauwelijks in het onderwijs door.
O m dat men meende dat het om 'de 
feiten zelf' g ing, moest 'de geschiede­
nis' ook zo compleet mogelijk serieus 
genomen worden. Dat vertaalde zich in 
het encyclopedische karakter van veel 
geschiedenisboeken u it deze periode.
Zij lopen over van de feitelijke gege­
vens, vaak opgetekend in de vorm van 
uit het hoofd te leren jaartallen.

Zo'n overvloed aan feitelijke kennis 
werd tevens bevorderd door het 
negentiende-eeuwse zogenaamde 
Bildungs-\deaa\, volgens welk een 
beschaafd burger werd opgevoed to t 
algemeen ontw ikkeld mens. In het 
onderwijs werd men daarom letterlijk 
overvoerd met feitelijke historische ken­
nis, die geen antwoord gaf op vragen. 
Nietzsche keerde zich hier reeds tegen 
in zijn verhandeling Over nut en nadeel 
van geschiedenis voor het leven (1874): 
'In  deze verhandeling wil ik aantonen 
waarom wij een hartgrondige afkeer 
moeten hebben van kennis die niet inspi­
reert, van wetenschap waarbij ons han­
delen aan kracht inboet en van geschie­
denis als dure en overbodige luxekennis. 
Want overvloed is de vijand van de nood­
zaak, en het ontbreekt ons nog steeds 
aan het allernoodzakelijkste. Natuurlijk 
hebben we de geschiedenis nodig, maar 
op een andere manier dan die van de 
verwende leegloper in de hof der kennis, 
ook al kijkt deze hooghartig neer op onze 
ruwe, weinig fijnzinnige noden en 
behoeften. '2

Doelstellingen ter discussie 
Zo'n honderd jaar na de invoering 

werd de vanzelfsprekendheid van het 
schoolvak behoorlijk op de proef 
gesteld. In de jaren zestig van de tw in ­
tigste eeuw kwam een discussie over 
de doelstellingen op gang die to t op 
heden voortduurt. Veel zaken waar het 
geschiedenisonderwijs voor stond 
(God, Nederland en Oranje, nationalis­
me, burgerlijke beschaving, respect 
voor aloude waarden en tradities, en 
de status quo van het heden als logisch



product van een historische ontwikke­
ling) klonken achterhaald en werden 
ervaren als overbodige ballast. 
Leerlingen moesten kritisch worden ten 
opzichte van de bestaande toestand, zij 
moesten de nieuwe maatschappij zelf 
vormgeven in plaats van passief toe te 
zien bij het vanzelfsprekende resultaat 
van de historische ontwikkeling.
Dat geschiedenis ook iets zou kunnen 
bijdragen aan zo'n kritische en creatie­
ve houding, leek onwaarschijnlijk. Het 
schoolvak zoals dat er to t dan toe uit­
zag had daartoe ook weinig aanleiding 
gegeven. Daarom werd het bestaan 
van geschiedenis als schoolvak be­
dreigd. Afschaffing van het zelfstandige 
vak en opneming ervan in een leer­
gebied mens en maatschappij werd 
overwogen, maar het kwam zo ver 
niet. Wel werd een nieuw vak maat­
schappijleer ingevoerd naast 
geschiedenis.

Door deze bedreigingen van geschie­
denis kwamen voor het eerst discussies 
over doelstellingen op gang. De in 
1958 opgerichte VGN stimuleerde de 
discussie. In 1967 verscheen in Kleio 
het rapport van de 'doelstellingencom­
missie' van de VGN.8 Daarin werd dui­
delijk gemaakt dat het bij geschiedenis­
onderwijs niet zozeer moest gaan om 
feitenkennis zonder meer, maar vooral 
om vaardigheden die leerlingen in staat 
zouden stellen zelfstandig informatie te 
verwerken en zich op die manier een 
eigen beeld van het verleden te vor­
men.

Inmiddels was door het examenbesluit 
van 1965 het accent in de inhoud van 
het onderwijs ingrijpend verschoven.
De examenkandidaat diende vooral 
kennis te hebben van de geschiedenis 
van de laatste vijftig jaar (in de praktijk: 
vanaf de Eerste Wereldoorlog) en daar­
naast slechts van enkele keuzeonder- 
werpen uit de vroegere geschiedenis. 
Door veel aandacht te besteden aan 
recente geschiedenis dacht men kenne­
lijk beter in te spelen op hedendaagse 
behoeften van de leerlingen.

De Mam m oetwet
Een andere vernieuwing, waarvan 

de betekenis in de huidige discussies 
over het geschiedenisonderwijs mijns 
inziens vaak wordt onderschat, was de 
invoering van de Mammoetwet (in 
werking getreden op 1 augustus 1968) 
die het gehele stelsel van voortgezet 
onderwijs in Nederland op de helling 
zette. Geschiedenis was hierdoor (net

als veel andere schoolvakken) nog 
slechts in de eerste leerjaren van het 
voortgezet onderwijs (in de meeste 
gevallen de eerste drie jaar) een voor 
alle leerlingen verplicht vak. In de 
bovenbouw van het onderwijs werden 
vakkenpakketten gekozen. In de prak­
tijk deed hierdoor voortaan nog slechts 
een kwart to t een derde van de leerlin­
gen examen in geschiedenis. Een en 
ander leidde ertoe dat voortaan in de 
onderbouw een vrijwel 'compleet' 
overzicht van 'de geschiedenis' werd 
aangeboden, waarop dan in de boven­
bouw nader zou kunnen worden 
ingegaan.

Het 'complete overzicht' moest gege­
ven worden in een sterk gereduceerd 
aantal lesuren aan een leeftijdsgroep 
die to t het begrijpen van abstracte ken­
nis over de maatschappelijke werkelijk­
heid in verleden en heden niet echt 
goed in staat is. Op ongeveer vijftienja­
rige leeftijd kozen de leerlingen een 
examenpakket; juist vanaf die leeftijd 
neemt de maatschappelijke en politieke 
belangstelling van jongeren toe en zijn 
zij beter in staat op een zeker abstrac­
tieniveau over dergelijke zaken na te 
denken, zo is uit diverse onderzoeken 
gebleken.9
Veel van de latere onvrede over het 
geschiedenisonderwijs is te verklaren 
uit het feit dat veel leerlingen in de fase 
waarin zij het meest ontvankelijk zijn 
voor het bestuderen ervan gewoonweg 
geen geschiedenis meer krijgen. Men 
spreekt in de pers en publieke opinie 
over 'het eindexamen', maar ziet daar­
bij vaak over het hoofd dat dat voor 
wat betreft geschiedenis voor slechts 
een beperkt aantal leerlingen geldt.

Wat betreft de bovenbouw en het eind­
examen: reeds eerder merkte ik op dat 
het accent verschoof naar de twintigste 
eeuw. Daarbij werd gewerkt met keuze- 
thema's, die geacht werden de onder- 
bouwstof nader uit te diepen. Ook op 
de vanaf 1981 ingevoerde centrale 
schriftelijke eindexamens werd gewerkt 
met thema's, gekozen uit de twintigste- 
eeuwse geschiedenis, elk jaar twee 
andere. Deze situatie duurt nog steeds 
voort, zij het dat tegenwoordig ook 
thema's uit vroegere perioden worden 
gekozen.

De Spoetnikgolf en de 
onderwijskunde

De jaren zestig waren ook de jaren 
van de opkomst van de onderwijskun­
de, die belangrijke invloed heeft uitge­

oefend op de vormgeving van het 
geschiedenisonderwijs.
De lancering van de Sovjetrussische 
Spoetniksatelliet in het jaar 1957 bracht 
in de Verenigde Staten opschudding 
teweeg over het niveau van het onder­
wijs. De Russen zouden de Amerikanen 
in wetenschap en techniek toch niet 
voorbijstreven? Als gevolg hiervan 
zagen enkele belangrijke onderwijskun­
dige werken het licht, zoals de taxono­
mie van Bloom waarin werd uiteenge­
zet hoe via het systematisch werken 
met een stelsel van samenhangende 
onderwijsdoelen een hoger niveau in 
het onderwijs kon worden bereikt.10 
Naast en bovenop kennisdoelen kwa­
men onderwijsdoelen betreffende 
begrip, toepassing, analyse, synthese 
en evaluatie.
In de Nederlandse doelstellingendiscus­
sie werd deze draad opgepakt: hoe zat 
het met begrip en toepassing bij 
geschiedenis? En met het maken van 
eigen syntheses door leerlingen, voor­
zien van hun eigen evaluaties? Het was 
duidelijk dat er meer aan de orde was 
dan passief opnemen van kennis. 
Leerlingen moesten actief bezig zijn 
zich een beeld van het verleden te 
vormen.

Van belang voor de ontwikkelingen in 
het geschiedenisonderwijs was ook het 
werk van de Amerikaanse onderwijs­
kundige Jerome Bruner.11 Hij stelde 
onder andere dat leerlingen in een zo 
vroeg mogelijk stadium kennis moesten 
maken met de basisbegrippen en 
-beginselen van een vak, om zich ver­
volgens -  zelfstandig -  daarin te oefe­
nen en het vak te leren kennen op een 
steeds hoger 'representatieniveau'. Eén 
en ander zou bereikt kunnen worden 
door toepassing van een zogeheten 
'spiraalcurriculum': steeds terugkeren 
naar hetzelfde op een steeds hoger 
niveau. Dit leidde in de geschiedenisdi- 
dactiek to t de vraag welke dan de 
basisbegrippen en -beginselen voor 
geschiedenis zouden kunnen zijn, die 
steeds op een hoger representatie­
niveau zouden kunnen worden 
gebruikt.

Een spiraalvormig curriculum leek zich 
slecht te verdragen met de traditionele 
chronologische ordening van het 
geschiedenisonderwijs. Daarin kwamen 
weinig zaken steeds opnieuw terug en 
was ook geen sprake van steeds hogere 
representatieniveaus.
De nieuwe ordening van het geschie­
denisonderwijs volgens de Mammoet-



w et met onderscheid tussen onder- en 
bovenbouw speelde hierop enigszins 
in. In de onderbouwklassen zou 
geschiedenis op het lagere niveau kun­
nen worden gegeven, in de boven­
bouwklassen dezelfde geschiedenis, 
maar dan uitgediept in thema's, op een 
hoger niveau.

Hoger niveau impliceerde meer diep­
gang, en dus verder uitgediepte the­
ma's in plaats van een globaal over­
zicht. Maar er was meer aan de hand. 
De hogere vaardigheden van Bloom en 
de basisbeginselen van Bruner beteken­
den dat leerlingen ook zelfstandig met 
geschiedenis aan de slag moesten 
kunnen.
Als in de feitelijke inhoud van geschie­
denis niet steeds hetzelfde terugkeert 
op een hoger niveau, w at zijn dan wel 
de bruneriaanse 'beginselen van het 
vak'? Dat zijn de zaken die samenhan­
gen met historisch onderzoek, histo­
risch denken en redeneren. Zo in trodu­
ceerde de Leidse didacticus Dalhuisen 
de 'm ethode van onderzoek' in het 
geschiedenisonderw ijs^, ontleend aan 
de Amerikaan Fenton die deze bij 
'social studies' had toegepast. 13 Dal­
huisen ontw ierp met de geschiedtheo- 
reticus Van der Dussen een stelsel van 
zogenoemde 'structuurbegrippen' voor 
het schoolvak geschiedenis: fe it en 
objectiviteit, inleving en standplaatsge­
bondenheid, continuïte it en verande­
ring, oorzaken en gevolgen, beeldvor­
ming en interpretatie. Met deze 
begrippen hingen bepaalde vaardighe­
den samen, die op een steeds hoger 
niveau konden worden toegepast. Zo 
was een spiraalcurriculum a la Bruner 
toch mogelijk, ongeacht de historische 
inhoud van het onderwijs.

D it laatste kwam dan ook min of meer 
op de tweede plaats te staan. De struc­
tuurbegrippen en vaardigheden dien­
den te kunnen worden toegepast op 
elk willekeurig thema. Daarbij zouden 
leerlingen niet geconfronteerd moeten 
worden met een kant-en-klaar verhaal 
voorzien van een complete interpreta­
tie, maar zelf aan de slag moeten met 
bronnen om zich een beeld van het 
verleden te vormen.
D it rechtvaardigde tevens de op wisse­
lende keuzethema's gebaseerde opzet 
van het bovenbouwonderwijs. De theo­
rie was dat het niet zozeer ging om de 
inhoud van de thema's, maar om de 
aanpak ervan via het onderzoek van 
bronnen. Leerlingen zouden op die 
manier geleerd hebben ieder willekeu­

rig thema zelfstandig aan te pakken.
In de praktijk zou echter blijken dat de 
specifieke historische inhoud van de 
thema's toch een belangrijke rol g ing 
spelen.

Herbezinning op de inhoud 
De vernieuwingen van de onder­

zoekende methode en de structuurbe­
grippen en vaardigheden concentreer­
den zich op de vorm van geschiedenis 
en hadden de traditionele inhoud van 
het onderwijs nog ongemoeid gelaten. 
De bezinning daarop kwam in de jaren 
tachtig goed op gang, vooral onder 
invloed van de Nijmeegse didacticus 
Toebes. Hij baseerde zich onder andere 
op publicaties van de Duitse sociaal-his- 
toricus Jürgen Kocka, die zich in de 
jaren zeventig had uitgelaten over het 
(in Duitsland zeer beladen!) thema 
Wozu noch Geschichte?

Kocka onderscheidde zeven maat­
schappelijke functies van geschiede­
nis.*4
1 Verklaren van hedendaagse ver­
schijnselen.
2 Door analogieën inzichten aandra­
gen die voor het heden van belang 
zijn.
3 Alert maken op de rol van traditie.
4 Z icht geven op veranderingen en 
factoren die veranderingen bepalen.
5 De ervaringshorizon verbreden 
door kennis te maken met 'meer 
mensen'.
6. Waarschuwen voor snelle generalisa­
ties.
7 Z icht geven op het handelen van 
de mens in zijn totaliteit.

De bijdragen van geschiedenis aan de 
samenleving kunnen leiden to t wat 
Toebes 'verheldering van het bestaan' 
noem de.15 Deze bestaansverheldering 
zou to t stand kunnen komen door een 
andere stofkeuze: onderwerpen die 
geschikt zijn om bovengenoemde func­
ties te vervullen.

Toebes heeft geprobeerd een dergelijke 
stofkeuze te realiseren in de methode 
Vragen aan de Geschiedenis, die ver­
scheen van 1983 to t 1995. De titel was 
een programma: het ging om vragen 
die een hedendaagse leerling over de 
maatschappelijke werkelijkheid zou 
kunnen stellen en de verheldering die 
kennis van de geschiedenis in dergelijke 
vragen zou kunnen scheppen.
Een omkering van zaken dus: niet lan­
ger maakte 'de geschiedenis' zelf van­
zelfsprekend u it w at de inhoud van het

vak moest zijn, maar de inhoud werd 
bepaald door hedendaagse vragen. 
Toebes zette zich hiermee sterk af 
tegen de traditionele encyclopedische 
kennis die geen ander doel had dan 
'algemene ontw ikkeling ' voor de 
beschaafde burger volgens negentien- 
de-eeuws voorbeeld.*6

In de geschiedenismethode Sporen, ver­
schenen vanaf 1990, werd de inhoud 
geordend rond zes centrale invalshoe­
ken, of -  zo men w il -  zes 'vragen aan 
de geschiedenis', namelijk de vraag 
naar de economische ordening, de 
sociale ordening op grote schaal en die 
op kleine schaal (de laatste betreffende 
gezin en familie), de zingeving van het 
bestaan in cu ltuur en religie, de politiek 
op binnenlands niveau en de politiek 
op internationaal niveau (de laatste in 
de vorm van een vraag naar oorlog en 
vrede). *7
Deze zes invalshoeken vertegenwoor­
digden inhoudelijke aspecten 'd ie er 
steeds weer toe deden' en die in begin­
sel op elke samenleving konden w or­
den toegepast. De invalshoeken maak­
ten vergelijkingen tussen samenlevin­
gen mogelijk, mede door het toepas­
sen van het apparaat van sleutelbegrip­
pen. Ook was het mogelijk de invals­
hoeken en het gebruik van sleutelbe­
grippen op een steeds hoger represen­
tatieniveau u it te werken.
Hiermee werd beoogd een bruneriaans 
beginsel ook inhoudelijk u it te werken, 
m et handhaving van de traditionele 
chronologische ordening van stof. De 
feitelijke (steeds weer verschillende) 
specifieke inhoud van thema's kwam 
hierdoor wat meer op de achtergrond 
te staan, ten gunste van de centrale 
invalshoeken en het werken met sleu­
telbegrippen (en daarnaast andere 
vaardigheden voortkom end u it het toe­
passen van structuurbegrippen).

Het eindexamenprobleem 
De invoering van een landelijk ver­

plicht eindexamen in 1981 leidde to t 
veel com m otie en onvrede. Reeds in 
1984 werd een werkgroep Herziening 
Eindexamen Geschiedenis (HEG) in het 
leven geroepen die in 1986 rapporteer­
de. Haar adviezen werden overgeno­
men door het departement, en een 
nieuwe werkgroep, de Werkgroep 
Implementatie Eindexamen Geschie­
denis (WIEG) toog aan het werk om 
het examen volgens HEG-principes in 
de praktijk vorm te geven. De nieuwe 
examens waren er voor het eerst in 
1994.



De HEG en de WIEG kozen voor een 
opzet conform het resultaat van de 
hierboven beschreven nieuwe inzich­
ten. jaarlijks zouden twee examenthe- 
ma's worden gekozen. Daarbij moest 
het gaan om de aanpak ervan via een 
historische vraagstelling en het toepas­
sen van structuurbegrippen en vaardig­
heden. Beheersing van de discipline 
'geschiedenis' (historisch denken en 
redeneren) werd op die wijze getoetst 
aan de hand van voorbeeldthema's.
Kon een leerling immers de twee exa- 
menthema's aan, dan zou hij/zij dat 
ook met andere thema's moeten kun­
nen, zo luidde de veronderstelling. Een 
algemeen historisch (kennis)kader werd 
hierbij theoretisch bekend veronder­
steld.

In de praktijk is een en ander (heel) 
anders uitgepakt. Het werken met wis­
selende thema's impliceert dat ieder 
jaar een commissie van deskundigen 
aan de slag gaat met het maken van 
een stofomschrijving. De minister van 
onderwijs geeft daartoe officieel op­
dracht, nadat in een proces van uitge­
breid lobbyen van belanghebbenden is 
vastgesteld welk onderwerp nu weer 
eens aan de beurt is. De uitgebreide 
stofomschrijving beslaat zeker een tien­
tal pagina's in Uitleg, het publicatieblad 
van het ministerie van onderwijs. Een 
vreemde eend in de bijt, zo'n stuk 
proza tussen de verder nogal zakelijk 
ogende verordeningen en regelingen. 
Geschiedenis is dan ook het enige 
schoolvak waarbij het zo gaat.
Op het examen wordt geen enkele 
vraag gesteld buiten de specifieke stof- 
omschrijvingen van de thema's om.
Het bekend veronderstellen van een 
algemeen kenniskader blijft daardoor 
inderdaad zuiver theoretisch. Eindexa­
menkandidaten kennen de thema's tot 
in detail, maar weten van de algemene 
lijnen van de geschiedenis vrijwel niets.

Rond de stofomschrijving komt ieder 
jaar een heel bedrijf van publicaties en 
bijscholingen van docenten op gang. 
Daarmee is geschiedenis zo ongeveer 
het enige schoolvak waarvan de leraren 
zelf de eindexamenstof niet automa­
tisch beheersen. Niet zelden grijpen 
universitaire docenten de kans om over 
het examenonderwerp van het jaar een 
boek of artikelenbundel te publiceren, 
waarvoor in een normale situatie 
slechts een beperkt publiek zou zijn.
Het centraal instituut voor toetsontwik­
keling (Cito) buigt zich over de stofom­
schrijving om de juiste vragen voor het

examen te kunnen maken. Dankzij de 
wisselende onderwerpen, aldus het 
Cito, kunnen steeds voldoende opga­
ven worden gemaakt: men raakt niet 
'uitgevraagd'.

Uit alles blijkt dus dat het bij het exa­
men wel degelijk om de inhoud van de 
beide thema's gaat, niet zozeer om de 
aanpak ervan met structuurbegrippen 
en vaardigheden, en helemaal niet om 
de inkadering in een algemeen kennis­
kader. De bestaande praktijk rond het 
examen is dus alleen al vatbaar voor 
kritiek vanwege het feit dat het heel 
anders gaat dan ooit bedoeld is 
geweest. Het is echter ook niet goed 
uit te leggen waarom de ene generatie 
leerlingen alles moet weten over de 
betrekkingen tussen Europa en de bui­
tenwereld in de Middeleeuwen, de vol­
gende over de ontwikkeling van de 
Verenigde Staten to t industriële groot­
macht, en weer een andere over de 
koloniale betrekkingen tussen Neder­
land en Indonesië vanaf de zeventiende 
eeuw. Tussen al die onderwerpen zit 
vast wel wat algemeen nuttige kennis. 
Maar niet zo veel dat het to t in detail 
moet worden uitgediept. Helemaal 
vreemd wordt het als deze kennis per 
jaar verschilt.

Balans in  de tweede h e lft 
van de ja re n  negentig

De invoering van structuurbegrip­
pen en vaardigheden, centrale vragen 
en invalshoeken in dienst van de 
bestaansverheldering en een apparaat 
van sleutelbegrippen hadden allemaal 
mede als doel geschiedenis een leer­
baar vak te maken met een logisch 
opgebouwd curriculum waarin zaken 
op een steeds hoger niveau konden 
worden herhaald en toegepast. 
Traditioneel had geschiedenis de vorm 
van een grote verzameling unieke fei­
ten, die nooit werden herhaald of toe­
gepast, maar alleen uit het hoofd 
geleerd. Er was geen goede opbouw 
naar niveau in mogelijk.
De nieuwe aanpakken van het geschie­
denisonderwijs waren onderwijskundig 
meer verantwoord en zouden derhalve 
een beter resultaat hebben moeten 
opleveren. Of dat betere resultaat er 
gekomen is, is nooit onderzocht. Een 
bijeffect van de vernieuwingen was wel 
dat de grote hoeveelheid traditionele 
feitenkennis wat meer op de achter­
grond kwam te staan.

Midden jaren negentig was de indruk 
in de buitenwereld dat er geen betere

resultaten werden geboekt. Men meen­
de dat leerlingen vroeger beter ge­
schiedenisonderwijs kregen en 'meer 
wisten' als ze van school kwamen. Of 
dat echt zo was, is evenmin ooit onder­
zocht. Men kan wel enkele vermoedens 
uiten over het ontstaan van deze 
indrukken.

In de eerste plaats moet daarbij gewe­
zen worden op de invloed van de 
Mammoetwet, die het aantal lesuren 
geschiedenis sterk verminderde en het 
verplichte onderwijs beperkte to t de 
onderbouw. Ik wees er reeds eerder op 
dat deze invloed vaak sterk onderschat 
wordt. In plaats daarvan is men 
geneigd de mindere historische kennis 
van leerlingen (zo daarvan inderdaad 
sprake is) toe te schrijven aan de ver­
nieuwde historisch-didactische aanpak­
ken.
In de tweede plaats oriënteert men zich 
bij het geven van oordelen over het 
onderwijs vaak meer op de inhoud van 
de leerboeken dan op het effect dat 
het hanteren van deze leerboeken 
teweegbracht. Inderdaad stonden vroe­
gere leerboeken van vóór de jaren 
zestig overvol met feiten. Of de leerlin­
gen die feiten ook op langere termijn 
onthielden, mag worden betwijfeld.

In de derde plaats gaat het bij de oor­
delen van opinion leaders in pers en 
publieke opinie vaak om vertegenwoor­
digers van een hogere bevolkingslaag, 
die zich zelf hun gymnasiaal onderwijs 
herinneren en veelal na voltooiing van 
hun schoolopleiding nog verder met 
geschiedenis bezig geweest zijn. Hun 
indrukken omtrent wat 'vroeger 
geleerd en beheerst werd' zijn niet 
representatief, en kunnen niet worden 
vergeleken met de effecten van een 
gedemocratiseerd onderwijsstelsel 
waarin de participatiegraad van brede 
groepen leerlingen veel hoger ligt dan 
vroeger.

Niettemin groeide In de tweede helft 
van de jaren negentig in Nederland de 
onvrede over het geschiedenisonder­
wijs in pers en publieke opinie. Vooral 
de kolommen van NRC Handelsblad 
werden regelmatig met kritische gelui­
den gevuld. Het Historisch Nieuwsblad 
wijdde met enige regelmaat kritische 
beschouwingen aan het geschiedenis­
onderwijs. Geruchtmakend was de 
enquête onder Tweede-Kamerleden uit 
1996, waarop sommige volksvertegen­
woordigers slecht scoorden op eenvou­
dige, quiz-achtige vragen.,s



1810-1813: Het nationaal gevoel sprak.

De conclusie van de enquêteurs was 
dat het geschiedenisonderwijs tegen­
woordig van geen kant deugde.
Daarbij zagen zij over het hoofd dat 
meer dan de helft van de ondervraag­
de volksvertegenwoordigers wegens 
hun leeftijd het oude onderwijs van 
vóór 1965 moest hebben genoten. 
Verder werd geen aandacht besteed 
aan de terechte kritiek van een enkele 
volksvertegenwoordiger die zich 
afvroeg wat de relevantie van parate 
historische feitenkennis met zo'n quiz­
achtig karakter voor het werk van een 
parlementariër zou kunnen zijn.

Langzamerhand ontstond een soort 
lobby die het geschiedenisonderwijs 
terug wilde krijgen op het rechte spoor. 
De indruk was globaal dat dat spoor te 
vinden moest zijn in het aloude onder­
wijs van voor 1965. Merkwaardig is 
daarbij dat professionele historici die 
deze lobby met kracht steunden, zich 
zelden bezig hielden met een bezin­
ning op de geschiedenis van het 
geschiedenisonderwijs en zich afvroe­
gen of hun veronderstelling dat het 
'vroeger allemaal beter was' eigenlijk 
wel klopte.
De discussies werden gestimuleerd 
door de herziening van de kerndoelen 
voor de basisvorming in 1995 en de 
invoering van een vernieuwde tweede

fase in de bovenbouw van havo en 
vwo. De eindtermen voor de vernieuw­
de tweede fase geschiedenis waren 
opnieuw gebaseerd op structuurbegrip- 
pen en vaardigheden, toegepast op 
thema's die verplicht werden voorge­
schreven, met een zekere vrijheid voor 
de concrete uitwerking ervan. De opzet 
van het eindexamen met twee jaarlijks 
wisselende thema's bleef onaangetast.

De commissies
In 1997 waren de discussies rond 

het geschiedenisonderwijs zo ver in 
politieke kringen doorgedrongen, dat 
de toenmalige staatssecretaris van 
onderwijs T. Netelenbos besloot to t het 
instellen van een commissie die to t taak 
kreeg te onderzoeken wat de 
Nederlandse samenleving van het 
geschiedenisonderwijs verwachtte.*9

De commissie, die onder voorzitter­
schap stond van de oud-commissaris 
der koningin in de provincie Noord- 
Holland De Wit, had het niet gemakke­
lijk. Hoe onderzoek je in korte tijd  de 
wensen en opvattingen van 'de samen­
leving' over het geschiedenisonderwijs? 
In de eerste plaats was daar het pro­
bleem wie 'de samenleving' nu eigen­
lijk vertegenwoordigde. Toen vervol­
gens die gesprekspartners waren ge­
selecteerd, bleek dat zij niet zo vaak

hadden nagedacht over hun wensen 
ten aanzien van het geschiedenisonder­
wijs en er ook weinig oorspronkelijke 
ideeën over hadden. Dat is niet zo 
vreemd. Het lig t voor de hand dat de 
eerste de beste buitenstaander die je 
zo'n vraag stelt zal antwoorden dat hij 
verwacht dat leerlingen de nodige fei­
telijke kennis opdoen, ook als dat ken­
nis is die hij zelf op dat ogenblik niet 
paraat zou blijken te hebben. Waar is 
geschiedenisonderwijs anders voor?
Het is moeilijk iets zinnigs te zeggen 
over de functies die dergelijke kennis 
zou kunnen en moeten vervullen. Daar 
zijn artikelen als het eerder aangehaal­
de van Kocka voor nodig. Van mensen 
uit 'de samenleving' is zoiets niet zon­
der meer te verwachten.

Wel te verwachten zou zijn geweest dat 
vertegenwoordigers uit de samenleving 
hadden kunnen aangeven wat zij ver­
wachtten dat leerlingen moesten kun­
nen, bijvoorbeeld om met succes een 
studie aan een universiteit te volgen, 
om opgeleid te worden to t journalist, 
om te kunnen functioneren in culturele 
instellingen en musea. Die concrete 
verwachtingen zouden daarna op een 
hoger niveau van abstractie kunnen 
worden vertaald in de meest wenselijke 
aanpak van het geschiedenisonderwijs 
die daarbij zou passen.



Maar de commissie-De W it pakte het 
anders aan. Zij praatte m et leken over 
de door hen gewenste inhoud van het 
onderwijs. De commissie vergeleek ver­
volgens de door haar opgespoorde 
'wensen van de samenleving' m et de 
inhoud van schoolboeken en lessen op 
scholen en kwam to t de conclusie dat 
er een zekere discrepantie was ontstaan 
tussen de praktijk van het onderwijs en 
w at de samenleving van dat onderw ijs 
verw achtte. De balans was 'doorgescho­
ten in de richting van vaardigheden'. 
Daarom pleitte de commissie voor 'een 
nieuwe balans tussen kennis en vaardig­
heden'.
Zij stelde ook een lijstje op van de door 
haar gewenste 'canon ' van verplichte 
onderwerpen die in elk geval in het 
onderw ijs zouden moeten voorkom en. 
Opmerkelijk was dat dat lijstje vrijwel 
exact overeenstemde m et de onder­
werpen die in vrijwel ieder schoolboek 
voor de onderbouw  aan de orde w er­
den gesteld.

Ondanks de w ein ig  opzienbarende 
resultaten van het werk van de com ­
missie-De W it werd haar rapport vrij 
algemeen toegeju icht. Het stemde 
immers overeen m et de teneur die 
inm iddels in de publieke discussie was 
ontstaan. Op het m inisterie van onder­
wijs werd geconcludeerd dat een twee­
de commissie aan het werk kon om  de 
nieuwe balans tussen kennis en vaar­
digheden concreet vorm  te geven in 
programm a's van kerndoelen en e ind­
term en. Het voorzitterschap van deze 
tweede commissie werd opgedragen 
aan de Amsterdamse historicus en 
hoogleraar Piet de Rooy.

H isto risch  besef als 
onderw ijsdoel

Het rapport Verleden, heden en toe­
komst van de Commissie Historische en 
Maatschappelijke Vorm ing verscheen in 
februari 2001. Het du idde het on tw ik ­
kelen van historisch besef aan als het 
belangrijkste doel van het geschiedenis­
onderwijs. Er werd een om schrijving 
gegeven van w a t de commissie onder 
historisch besef verstond. Daarbij sloot 
zij aan bij omschrijvingen die door 
enkele Duitse geschiedtheoretici (o.a. 
jörn Rüsen) van d it begrip zijn gege­
ven, en ook bij publicaties op d it 
gebied van de Utrechtse historicus Ed 
jonker.^0

Historisch besef b lijk t niet u it het heb­
ben van feitelijke kennis o m tren t het 
verleden zonder meer, aldus de com ­

missie. Iemand m et een ontw ikkeld his­
torisch besef redeneert en handelt 
zichtbaar anders dan iemand die zo'n 
besef niet heeft. Het gaat daarbij om 
de relatie tussen iemands beeld van het 
verleden, zijn zicht op het heden en 
zijn verw achtingen voor de toekomst. 
Geschiedenisonderwijs m oet dus leiden 
to t com petent gedrag van leerlingen, 
waarbij zij in hun handelen en redene­
ren b lijk geven van historisch besef. Dat 
com petente gedrag zullen zij vaak 
moeten vertonen bij nieuwe en onver­
wachte zaken waarmee ze te maken 
krijgen: een discussie over de wenselijk­
heid van de oprich ting  van een m onu­
m ent voor de slavernij, de publicatie 
van een nieuw belangwekkend boek 
over de Tweede W ereldoorlog, de 'v ie­
ring ' dan wel 'herdenking ' van de op ­
rich ting  van de VOC vierhonderd jaar 
geleden, plannen voor de renovatie 
van een historische stadswijk, etcetera. 
Het is onm ogelijk  om alle specifieke 
kennis die voor ieder nieuw onderwerp 
nodig is in een curricu lum  onder te 
brengen. N ie ttem in  moeten leerlingen 
m et historisch besef merkbaar anders 
op een bepaalde kwestie reageren dan 
leerlingen zonder zo 'n ontw ikkeld 
besef.

De commissie stelt da t voor d it com pe­
tente gedrag van leerlingen twee d in ­
gen nodig zijn: een kader van oriënte­
rende kennis op de hoofd lijnen van de 
wereldgeschiedenis vanu it Europees en 
Nederlands perspectief, en een stelsel 
van vaardigheden die behoren bij his­
torisch redeneren, ongeveer zoals de 
oude structuurbegrippen en vaardighe­
den, maar m et een gering accent op 
bronnenonderzoek en een veel sterker 
accent op beeldvorm ing.

De Commissie Historische en M aat­
schappelijke Vorm ing heeft zich afge­
vraagd waar historische kennis voor 
zou kunnen dienen. Kennis d ient om  je 
te kunnen oriënteren in de tijd , in een 
ontw ikkeling van eeuwen, zodanig dat 
je d ingen kunt plaatsen. Daarvoor is 
globale kennis nodig van tijdvakken.
Een enkele keer kan kennis van specifie­
ke personen of gebeurtenissen daarbij 
best nu ttig  zijn, als zij kan dienen om 
bepaalde algemene noties aan op te 
hangen. Zo kan Boudewijn m et de 
Ijzeren Arm, graaf van Vlaanderen, 
goed dienen als verpersoonlijking van 
de feodale versnippering, om dat hij het 
bestaan heeft de dochter van zijn leen­
heer te ontvoeren teneinde haar als 
bruid te verkrijgen. Iemand die dat o n t­

houdt en daarmee een beeld heeft van 
feodale versnippering in de vroege 
M iddeleeuwen, beschikt over enige 
oriëntatiekennis. Maar dat betekent 
niet da t alle graven van Vlaanderen op 
rij m et de bijbehorende jaartallen uit 
het hoofd moeten worden geleerd.
De Commissie Historische en M aat­
schappelijke Vorm ing noem t dan ook 
geen enkele specifieke naam of gebeur­
tenis in haar programma's. Zij beperkt 
zich to t het noemen van kenmerkende 
aspecten van tijdvakken die leerlingen 
(aan de hand van concrete voorbeel­
den) moeten kunnen uitleggen. Welke 
die concrete voorbeelden zijn, schrijft 
zij n iet voor. Het gaat immers niet om 
encyclopedische kennis als doel op zich­
zelf (algemene ontw ikkeling voor een 
beschaafd mens), maar om kennis als 
oriëntatiekader.

De Commissie Historische en M aat­
schappelijke Vorm ing heeft zich verder 
beziggehouden m et de vraag hoe 
bereikt zou kunnen w orden dat het 
oriënterende kenniskader w o rd t o n t­
houden. Zij stelt voor in alle vormen 
van onderw ijs, te  beginnen op de 
basisschool, te gaan werken m et een 
stelsel van tien gemakkelijk te herken­
nen en onthouden tijdvakken. Om de 
werkbaarheid en leerbaarheid ervan te 
vergroten heeft zij de tijdvakken ronde 
jaartallen als begin- en eindjaren mee­
gegeven, en benam ingen die to t de 
verbeelding spreken, zoals 'tijd  van 
monniken en ridders' voor de vroege 
M iddeleeuwen (500-1000), 'tijd  van 
burgers en stoomm achines' voor de 
negentiende eeuw, en 't ijd  van televisie 
en com puter' voor de tweede helft van 
de tw in tigs te  eeuw.
De commissie veronderstelt dat het 
gebruik van d it soort associatieve bena­
m ingen goed aansluit bij de meest 
natuurlijke manier waarop mensen zich 
beelden van een tijd  vormen. Dat gaat 
vaak m et beeldende, associatieve bena­
m ingen als 'gouden eeuw' of 'de crisis­
jaren'. Bovendien moesten de bena­
m ingen vanaf het basisonderwijs bru ik­
baar zijn. Ze moesten verder in alle vor­
men van onderw ijs gelijk blijven om te 
bevorderen dat hetzelfde systeem op 
ieder niveau steeds opn ieuw  zou kun­
nen worden gebru ikt en toegepast.

Gebruiken en toepassen is kenmerkend 
voor oriënterende kennis. En het sluit 
aan bij het beginsel van het spiraalcur- 
riculum  van Bruner. De kans dat er iets 
van beklijft en dat er iets mee gedaan 
w ord t, is waarschijnlijk gro ter dan bij



het to t dusverre gebruikelijke onder­
wijs.
Om te bereiken dat het gehele oriënte­
rende kader telkens opnieuw wordt 
gebruikt, is een minder chronologische 
ordening van het onderwijs als geheel 
wenselijk. Steeds opnieuw zullen ron­
des door de tijd moeten worden 
gemaakt, waarbij het tijdvakkenkader 
functioneert. Het klinkt vreemd, maar 
bij enige nadere overweging is het niet 
onlogisch: wie chronologisch besef wil 
versterken, doet er goed aan zijn 
onderwijs minder chronologisch en 
meer concentrisch te ordenen.
Daarmee komt een leerling vaker in 
aanraking met het gehele kader en is 
de kans groter dat hij het onthoudt en 
er wat mee kan doen.

Naast het oriënterende kenniskader 
moeten de leerlingen vaardigheden 
beheersen die behoren bij historisch 
denken en redeneren. De commissie 
sluit hier aan bij de traditie betreffende 
de structuurbegrippen en vaardighe­
den, maar zij legt het accent bij de 
beeldvormende vaardigheden in plaats 
van bij bronnenonderzoek. Zelfstandig 
onderzoek via historische bronnen zal 
de competent handelende burger 
immers zelden hoeven uit te voeren, 
maar zich een goed en verantwoord 
beeld vormen is vaak wel aan de orde. 
Het gaat hierbij om inzicht in causale 
processen, de samenhang tussen veran­
dering en continuïteit, unieke en alge­
mene verschijnselen, en de invloed van 
verschillende waardehorizon bij het 
geven van oordelen.

H e t eindexam en
De commissie stelt ten slotte voor 

de praktijk betreffende de eindexamens 
ingrijpend te veranderen. Het is de 
bedoeling dat de leerlingen hun com­
petent handelen op de examenzitting 
tonen. Dat doen zij niet door het spui­
en van specifieke kennis betreffende 
een voor een jaar gekozen examenthe- 
ma, aldus de commissie. Die keuzethe- 
ma's moeten dan ook worden afge­
schaft. Op het examen, waarvoor de 
eindtermen elk jaar gelijkluidend zijn 
(namelijk het oriënterende kenniskader 
en de vaardigheden betreffende histo­
risch redeneren), moeten de leerlingen 
hun vaardigheid tonen door deze toe 
te passen op een bepaalde casus die zij 
niet van tevoren kennen. Daarbij kan 
kennis van ieder tijdvak en elk soort 
vaardigheid relevant zijn.
Dit lijkt het meest op wat gevraagd 
wordt van (bijvoorbeeld) een krantenle­

zer die geconfronteerd wordt met een 
artikel waarvan hij de inhoud historisch 
moet plaatsen en interpreteren. Op 
zoiets wordt men ook niet inhoudelijk 
voorbereid. Historisch besef blijkt dan 
ter plaatse.
Het zal duidelijk zijn dat op zo'n nieuw 
examen weinig zeer specifieke feitelijke 
historische kennis zal kunnen worden 
gevraagd. Het gaat er meer om dat de 
leerling er blijk van geeft zich in het 
algemeen historisch te kunnen oriënte­
ren en een bepaald probleem weet te 
plaatsen en op een historisch verant­
woorde manier weet te interpreteren.

Noten
1 J. Kocka, 'Gesellschaftliche Funktionen der 

Geschichtswissenschaft', in: W. Oelmüller, 

Hrsg., Wozu noch Ceschichte? (München 

1977), 11-33, aldaar pag. 15.

2 Een term van de Britse historicus H. 

Butterfield. Zie hierover bijvoorbeeld W. van 

der Dussen, Filosofie van de geschiedweten­

schappen (Leiden 1988), 116-118.

3 A. de Fouw, J.A. van Bennekom, A.W. van de 

Bunt, Geschiedenis van de Nederlanden 3, 

j.B. Wolters, Groningen/Djakarta 1950, 3

4 Zie voor 'naïef realisme' o.a. W.J. van der 

Dussen, Filosofie van de geschiedwetenschap­

pen (Leiden 1988), 40-43.

5 J. Huizinga, De taak der cultuurgeschiedenis 

(1929), in: Verzamelde Werken deel VII 

(Haarlem 1950). 35-94, citaat op p. 43.

Het betreft hier een uitwerking van een op 7 

april 1926 op de algemene vergadering van 

het Historisch Genootschap gehouden voor­

dracht aan de hand van zeven stellingen. 

Deze passage kom t voor in de uitwerking 

van stelling 1: De historische wetenschap lijdt 

aan het euvel van een onvoldoende formulee- 

ring der vragen.

6 Joop Toebes, 'Deugd en beschaving. De 

Oudheid in 19e-eeuwse schoolboeken.' In: 

Tijdschrift voor Geschiedenis jrg. 114 (2001), 

515-537.

7 Friedrich Nietzsche, Over nut en nadeel van 

de geschiedenis voor het leven, Vertalers- 

collectief Historische Uitgeverij Groningen 

1983, 7

8 'Rapport van de Doelstellingencommissie, 

ingesteld door het Bestuur der VGN', in Kleio 

8 (1967), 161-188.

9 Zie o.a. Heinrich Roth, Kind und Ceschichte 

(München 1955), die 'politieke m ondigheid' 

in de adolescentie signaleert (tussen 16 en

18 jaar) (pag. 88-90) en F. Dijkstra, De didac­

tiek van geschiedenis (Leiden 1988), die de 

theorie van Kieran Egan over fasen behan­

delt op pag. 87-88. Ook daar blijkt dat 

maatschappelijke interesse pas vanaf 15-, 

16-jarige leeftijd optreedt.

Deze voorstellen voor nieuwe examens 
wekten nogal wat opschudding. 
Blijkbaar is geschiedenisonderwijs nog 
steeds zozeer gericht op het aanbren­
gen van specifieke feitenkennis, dat 
men zich moeilijk iets anders als object 
van toetsing kan voorstellen. Toch zijn 
die voorstellen essentieel voor het wel­
slagen van het streven van de commis­
sie. Nader onderzoek zal dan ook moe­
ten uitwijzen of een nieuwe toetsvorm 
zoals voorgesteld door de commissie 
mogelijk is.

10 Benjamin Bloom e.a., Taxonomy of 

Educational Objectives, the classification of 

educational goals -  Handbook I -  Cognitive 

Domain (1965).

11 O.a. jerome Bruner, The Process of Education, 

Harvard University Press (Cambridge 

Mass./London 1960).

12 L.G. Dalhuisen, C.W. Korevaar, De methode 

van onderzoek in het geschiedenisonderwijs 

(Den Haag 1971).

13 E. Fenton (ed.), Tecahing the new social stu­

dies in secondary schools (New York 1966).

14 J. Kocka, 'Gesellschaftliche Funktionen der 

Geschichtswissenschaft', in: W. Oelmüller 

(Hrsg.), Wozu noch Ceschichte?, München 

1977, 11-33. De zeven functies v ind t men 

op pag. 24-30.

15 ).G. Toebes, Basisvorming geschiedenis en 

staatsinrichting (Leiden 1989) 33.

16 Zie bijvoorbeeld J.G. Toebes, Een kleine 

didactiek van de geschiedenis onderbouw, ver­

schenen als achtergronden bij 'Vragen aan 

de Geschiedenis' (Wolters-Noordhoff, 

Groningen 1983).

17 A.H.J. Wilschut e.a., Sporen, geschiedenis 

voor de onderbouw, Groningen 1990.

18 E. Rensman en W. Bossmann, 'Willem van 

Oranje in 16-zoveel bij Dokkum vermoord', 

Historisch Nieuwsblad jrg. 5 (1996), nr. 6,

16 - 21 .

19 Het verleden in de toekomst. Advies van de 

commissie geschiedenisonderwijs (Den Haag 

1998).

20 E. Jonker, 'De betrekkelijkheid van het 

moderne historisch besef' in: Bijdragen en 

Mededelingen betreffende de Geschiedenis der 

Nederlanden, jrg. 111 (1996), 30-46.

Van Jonker verscheen onlangs (geschreven in 

samenwerking met Leen Dorsman en Kees 

Ribbens) over historisch besef in Nederland: 

Het zoet en het zuur. Geschiedenis in 

Nederland (Amsterdam 2000).


