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TEN GELEIDE

In het najaar van 1971 deed de Brugklaskommissie, die zojuist haar rapport had uitge-
bracht, de aanbeveling om een kommissie in te stellen die een rapport zou moeten
uitbrengen over het geschiedenisonderwijs in tweede en derde klas van het algemeen
voortgezet onderwijs. Reeds begin 1972 werd aan deze wens voldaan. Vanaf het begin was
duidelijk dat de opdracht moeilijk was. Maar achteraf, nu het rapport er is, dringt het pas
goed door hoe zwaar en ingewikkeld de opgave was. Het is te danken aan het taaie
volhouden van deze kommissie en de bezielende leiding van haar voorzitter dat dit specia-
le Kleionummer thans voor u ligt.

Het rapport ontleent mijns inziens zijn betekenis aan het konsekwent uitgaan van de
beginsituatie van de leerling. Uitgaande van deze premisse heeft men getracht de doelstel-
lingen van het geschiedenisonderwijs tot zijn recht te doen komen. Dit is nieuw en zal
ongetwijfeld tot veel diskussie aanleiding geven.

Met dit bezinnings- en diskussiestuk, zoals de kommissie hetrapport wil noemen, geeft de
geschiedeniswereld er wederom blijk van zich van binnen uit te willen en te kunnen
vernieuwen. De kritici die steeds maar weer betogen dat het huidige onderwijs is vastgelo-
pen en zich niet wil vernieuwen zouden, als zij zich wat beter op de hoogte stellen,
beschaamd zijn.

Samen met het Brugklasrapport en het onlangs verschenen didaktisch handboek "Geschie-
denis op school" beschikt de geschiedenisleraar nu over gedegen didaktisch materiaal.
Bovendien biedt het onlangs gestarte her- en bijscholingsprogramma u ruimschoots de
gelegenheid uw didaktische kennis onder deskundige leiding te vergroten.

Het bestuur van de V.G.N. zal onderzoeken in hoeverre het de aanbevelingen van de
kommissie kan uitvoeren.

Het bestuur van de V.G.N. is ervan overtuigd dat met de uitgave van dit rapport het
Nederlandse geschiedenisonderwijs een belangrijke dienst bewezen wordt. Dankbaar zijn
wij allen die hebben bijgedragen aan de totstandkoming van deze publikatie. Deze dank-
baarheid richt zich wederom tot de drie Landelijke Pedagogische Centra, waarmee wij zo
plezierig samenwerkten en die deze uitgave mede mogelijk hebben gemaakt.

K. van Dijk
Voorzitter van de V.G.N.
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INLEIDING

Toen in 1971 het Brugklasrapport verschenen was, werd van verschillende zijden te ken-
nen gegeven dat de daarin gevolgde werkwijze eigenlijk zou moeten worden voortgezet
voor het tweede en derde leerjaar. Het bestuur van de V.G.N. en de direkties van de
Samenwerkende Landelijke Pedagogische Centra waren het snel eens over de oprichting
en financiering van een kommissie die de didaktiek van het onderwijs in geschiedenis en
staatsinrichting voor de tweede en derde klas van het algemeen voortgezet onderwijs op
een soortgelijke wijze zou uitwerken. Ongeveer de helft van de leden van de Brugklaskom-
missie werd bereid gevonden hieraan mee te doen en enkele nieuwe leden werden aange-
zocht. De kommissie startte de werkzaamheden in het voorjaar van 1972 en voltooide het
rapport in augustus 1976.

Samenstelling van de kommissie

Bij het afsluiten van haar werk was de kommissie als volgt samengesteld:

— P.H.F. Gieles, medewerker Katholiek Pedagogisch Centrum, voorzitter

— J.C.M. Greep, docent Rijnlands Lyceum te Wassenaar, later docent Lerarenoplei-
ding Zuid-West Nederland, sekretaris

—  Dr. J. Bakker, medewerker Christelijk Pedagogisch Studiecentrum

— Drs G.A.J. Giezeman, hoofddocent Lerarenopleiding Zuid-West Nederland

— W.H. Mannesse, medewerker Algemeen Pedagogisch Studiecentrum

— Drs R.E. Noordijk, docente Rotterdams Montessorilyceum, vertegenwoordigster
van het bestuur van de V.G.N.

— Dr. M.J.H. Post, docent Mollerinstituut te Tilburg

— M.l. Roder, docente Openbare Dalton Scholengemeenschap te Voorburg

— Drs D.T. Steenis, docent Osdorper Scholengemeenschap te Amsterdam

— M.A.B. Timmer, docente R.K. Mavo-Oost te Amsterdam

— G.J. van der Tweel, docent 1.V.O.-Mavo te Oosterbeek

Gedurende het eerste jaar waren A.Th. Verkuyl (sekretaris) en J. Schilt leden van de
kommissie. Beiden zagen zich gedwongen het lidmaatschap op te geven.

Sindsdien heeft J.C.M. Greep het sekretariaat gevoerd en is G.J. van der Tweel tot de
kommissie toegetreden.

Een zware opgave

Al snel zag de kommissie dat haar opdracht zwaarder was dan die van de Brugklaskommis-
sie. De problemen stapelden zich op en ondanks hard werken en frekwent vergaderen
bereikte de kommissie in de eerste twee jaar nog nauwelijks zichtbare resultaten. De
belangrijkste moeiliikheden worden hier kort vermeld, omdat daardoor de aard en de
draagwijdte van dit rapport helderder kan worden.

Vooreerst werd de kommissie gekonfronteerd met een versneld toenemende stroom van



algemeen onderwijskundige literatuur. De buitenlandse en Nederlandse vakdidaktiek
blijkt steeds meer aansluiting te vinden bij de algemene onderwijskunde. De leden van de
kommissie wisten zich niet voldoende kompetent op dit gebied en waren door hun volle
dagtaken niet in staat alle relevante literatuur te bestuderen. Daardoor bleef de kommissie
tot het einde in onzekerheid of de meest wezenlijke en recente ontwikkelingen, met name
rondom leerplanontwikkeling, wel in dit rapport verwerkt zouden zijn. Het is dan ook
mogelijk dat in dit rapport gebruikte terminologie en ontwikkelde gedachtengangen niet
altijd in overeenstemming zijn met de verworvenheden van de algemene onderwijskunde.
Het heeft ook met dit probleem te maken dat de kommissie weinig of geen aandacht
heeft kunnen besteden aan zaken als integratie van vakken, gedifferentieerd onderwijs,
toets- en evaluatiemethoden, enz. De kommissie heeft er zich niet aan gewaagd. Van de
andere kant hoopt de kommissie erin geslaagd te zijn een aantal moderne onderwijskun-
dige inzichten naar de lespraktijk te hebben vertaald.

Een tweede probleem werd gevormd door de gekompliceerdheid, zowel van de gebruike-
lijke onderbouw-leerstof als van de onderbouwleerlingen zelf. De kommissie acht aanslui-
ting bij de beginsituatie van de leerlingen van vitaal belang. Juist over de ontwikkelings-
psychologische kant van deze beginsituatie kon de kommissie weinig studies vinden, die
een richting zouden kunnen geven aan de praktijk. Veel van wat er over de aard van deze
leerlingen in dit rapport wordt gezegd stamt dan ook niet uit zorgvuldig opgezet onder-
zoek maar berust op ervaring van kommissieleden in hun eigen klassen.

Een derde moeilijikheid bleek te zijn dat er, zoals de kommissie konstateerde, grote
verschillen bestaan in de praktijk van het geschiedenisonderwijs in de onderbouw. Er
blijkt onder de leraren weinig overeenstemming te zijn over toegepaste doelstellingen,
leerstofkeuze en lesmethodiek. In de gedachtenwisselingen daarover lijkt de kommunika-
tie verstoord te worden door het verschillend gebruiken van termen en begrippen.

Aard van het rapport

De kommissie wil vooral een instrument voor kommunikatie aanreiken. Er is gezocht naar
systematiseringen en terminologieén, die geschikt kunnen zijn om met elkaar over het vak
te spreken en het waar nodig te verbeteren. Revolutionaire veranderingen zal de lezer in
dit rapport niet aantreffen. De meeste leraren zullen veel van hun praktijk erin herkennen.
Men zou het rapport als volgt kunnen karakteriseren: het tracht de bij een aantal docen-
ten reeds bestaande, recente praktijk enigszins te systematiseren en aan te vullen.

De kommissie hoopt dat veel leraren hun voordeel kunnen doen met menige suggestie in
dit rapport. Zowel jonge docenten als kollega's met leservaring van langere duur. Deze
laatsten zullen waarschijnlijk geinteresseerd zijn in bijvoorbeeld werkvormen en leeraktivi-
teiten, die met name de laatste jaren ingang vonden.

Verantwoording

De kommissie heeft er in de meeste hoofdstukken van afgezien in voetnoten de literatuur
te vermelden die mede tot een gedachte of suggestie heeft geleid, tenzij het gaat om
citaten. Immers, door de gedachtenwisseling in de kommissie, het'schrijven en na bekom-
mentariéren her- en herschrijven van hoofdstukken is datgene wat de oorspronkelijke
auteur bedoelde soms vervaagd of gewijzigd. Wel heeft de kommissie een hoofdstuk
gereserveerd voor een literatuuropgave, waarin opgenomen is wat onzes inziens de moeite
van het lezen waard is en waar de kommissie uit heeft geput.



Wat de werkwijze betreft nog het volgende. De hoofdstukken zijn op twee manieren tot
stand gekomen. Sommige zijn de neerslag van langdurige besprekingen, eerst in subkom-
missies, daarna in de voltallige kommissie. De eindredakteur van zo'n hoofdstuk gaf dan
nauwkeurig weer wat in de kommissie naar voren is gekomen. Hoofdstuk 1 (uitgangspun-
ten) is daarvan een voorbeeld. Andere hoofdstukken zijn eerst in koncept door één lid
geschreven en daarna door de gehele kommissie gekommentarieerd; deze dragen daarom
meer het stempel van de eindredakteur. Een voorbeeld is hoofdstuk 4 (Doelstellingen van
het geschiedenisonderwijs).

Hoofdstuk 2, over de ontwikkelingspsychologische situatie van de onderbouwleerling, is
geschreven door een deskundige van buiten de kommissie, drs F.J. van der Linden. Ook
dit hoofdstuk is op zijn verstaanbaarheid door de kommissie besproken en geamendeerd.

Opbouw

De kommissie begint in hoofdstuk 1 een aantal uitgangspunten op te sommen, principe-
verklaringen, die in alle verdere hoofdstukken een onderstroom vormen. Tevens worden
hier enkele misverstanden, gerezen naar aanleiding van het Brugklasrapport, opgehelderd.
Karakteristiek voor dit rapport is de nadruk die gelegd wordt op de noodzaak dat onder-
wijs moet aansluiten bij de beginsituatie van de leerlingen.

Daarom wordt in Hoofdstuk 2 uiteengezet — met veel dank aan de auteur —wie deze
leerlingen ontwikkelingspsychologisch zijn. Hoofdstuk 3 beschrijft in welke fase het tijds-
besef van onderbouwleerlingen zich bevindt.

Omdat de ontwikkeling van het doelstellingendenken de laatste jaren in Nederland snel is
gegaan, besloot de kommissie een apart hoofdstuk te wijden aan de algemene doelstel-
lingen van het geschiedenisonderwijs. Daarin werden de hoofdgedachten van het Brugklas-
rapport gehandhaafd, maar veel verder uitgewerkt, aangevuld en verdiept. Dat is hoofd-
stuk 4.

In hoofdstuk 5 worden deze algemene doelstellingen toegepast op de leerlingen van de
onderbouw. De kommissie stelt zich de vraag: wie is de onderbouwleerling in de geschie-
denisles en welke van de doelen, welke leerstof en welke lesmethodiek zijn dan in die
klassen realiseerbaar?

Daaruit volgt in hoofdstuk 6 een serie suggesties voor de opzet van een leerplan in de
onderbouw. Ter vervollediging van deze leerplanopzet komt in hoofdstuk 7 de vierde klas
van het v.w.o. aan bod.

De kommissie schrijft voor het gemak over het vak geschiedenis als eigenlijk geschiedenis
én staatsinrichting wordt bedoeld. Speciaal aan staatsinrichting of de opvoeding tot poli-
tieke bewustwording is hoofdstuk 8 gewijd, gevolgd door enkele bijlagen met suggesties.
Hoofdstuk 9 is gewijd aan die werkvormen die het meest in aanmerking komen voor
toepassing in de onderbouw.

In hoofdstuk 10 is een voorbeeldonderwerp uitgewerkt, waarin de kommissie zoveel
mogelijk recht tracht te doen aan de voorwaarden, kenmerken en suggesties die in dit
rapport voorkomen.

In hoofdstuk 11 is literatuur opgenomen. Eerst didaktische literatuur voor docenten, die
door de kommissie is geraadpleegd of als relevant wordt ervaren voor degenen die nog niet
zo veel over het vak gelezen hebben. Daarbij is voorbijgegaan aan bijdragen in Kleio,die
bekend verondersteld kunnen worden; ze zijn alleen vermeld als ervan gebruik gemaakt is
in dit rapport.



Daarna een lijst van voor onderbouwleerlingen geschikte lektuur.
De kommissie besluit haar rapport met enkele aanbevelingen en overwegingen, gericht aan

haar opdrachtgevers, de V.G.N. en de drie Landelijke Pedagogische Centra.

De kommissie hoopt dat dit rapport zijn weg zal vinden en de diskussie over het vak
geschiedenis en staatsinrichting mag bevorderen.



HOOFDSTUK 1

UITGANGSPUNTEN

Bij verschillende onderwerpen, die in dit rapport aan de orde worden gesteld, is de
argumentatie of de gedachtengang niet uitputtend. Onder uitgesproken voorkeuren, argu-
menten en beoordelingen gaan vooronderstellingen of uitgangspunten schuil, die door de
kommissie als fundamenteel worden ervaren. Aan het begin van haar werkzaamheden
heeft de kommissie een aantal uitgangspunten geformuleerd, die als een rode draad door
heel het rapport zouden gaan lopen. Het is daarom van belang ze uitdrukkelijk te vermel-
den.

1. Voortbouwen op het Brugklasrapport

De onderbouwkommissie staat, weliswaar niet woord voor woord, maar wel wat betreft
de grote lijn, geheel achter het brugklasrapport (Kleio, augustus 1971). De kommissie
heeft er voor de didaktiek in de onderbouw dan ook uitdrukkelijk op willen voortbou-
wen. Dat betekent, dat onderwerpen, die volgens de kommissie in het brugklasrapport
voldoende aan de orde geweest zijn, niet opnieuw zullen worden behandeld, bijvoorbeeld
toetsing, sommige werkvormen, enz.

Op enkele punten, waar het Brugklasrapport aanleiding gaf tot misverstanden, wordt
opnieuw ingegaan voorzover ze ook voor de onderbouw van belang zijn, bijvoorbeeld de
leerstofkeuze in verband met de pragmatische opzet van onderwijsverbetering.

2. Pragmatische opzet van onderwijsverbetering

Evenmin als het brugklasrapport propageert het onderbouwrapport het geschiedenison-
derwijs revolutionair te veranderen. Het wil aansluiten bij de bestaande praktijk.

Niet dat de kommissie tegenstander is van ingrijpende vernieuwingen. Integendeel. De
kommissie gaat ervan uit, dat er wensen bij leraren kunnen leven tot een radikaal andere
stofkeuze, tot een grotere integratie met andere vakken, tot uitbreiding of herziening van
doelstellingen en tot andere methodieken van lesgeven. De kommissie hoopt zelfs, dat
leraren experimenten zullen opzetten om een verantwoorde aanzet tot vernieuwing van
het geschiedenisonderwijs te geven.

De kommissie beschouwt zichzelf echter niet als initiatiefnemer of iets dergelijks. Zij
heeft haar taak veeleer geinterpreteerd als het bieden van een handreiking, een vademe-
cum voor leraren. De kommissie wil vooral datgene, wat de afgelopen jaren door experi-
menterende leraren is uitgedacht en getoetst, verspreiden onder alle geschiedenisleraren.
Zonder dus vernieuwingen tegen te willen houden kiest de kommissie voor een strategie
van geleidelijke onderwijsverbetering. Wanneer de kommissie bijvoorbeeld op grond van
theoretische overwegingen zou opteren voor een regressieve methode (d.w.z. uitgaan van



het heden en van daaruit terugwerken in het verleden), dan zouden de lezers het rapport
wellicht als interessante gedachtengang kunnen appreciéren, maar ze zouden er voor hun
dagelijks werk geen profijt van trekken, omdat er voor zo'n methode bij ons weten geen
aangepast leerboek en materiaal beschikbaar is. De kommissie meent, dat het daarom
realistisch is, alleen die voorstellen omtrent onderwijsverbetering te doen, die in een
normale situatie met normale leermiddelen en methodieken haalbaar gebleken zijn voor
een grote groep leraren.

Deze strategie van stapsgewijze verbetering was ook voor de brugklaskommissie uitgangs-
punt en lag o.a. ten grondslag aan de daar voorgestelde leerstofkeuze. Voor de eerste klas
werd uit louter pragmatische overwegingen gekozen voor leerstof uit oudheid en vroege
middeleeuwen, juist omdat dit traditionele stof is.

Immers, de nadruk bij geschiedenisonderwijs ligt niet zozeer op bepaalde stof die gekozen
wordt, maar op de doelen, die de leraar zich stelt en die vaak bereikt kunnen worden aan
de hand van welke stof uit de geschiedenis dan ook. Door een langdurige traditie is
bepaalde leerstof, neergelegd in leerboeken en materiaal, reeds in grote mate aangepast
aan de leeftijd en de ontwikkelingspsychologische fase waarin de leerlingen van een be-
paalde klas zich bevinden. Dat is 0.a. het geval bij leerstof uit oudheid en vroege middel-
eeuwen. Deze is in de loop van de tijd zodanig vereenvoudigd en bewerkt, dat ze gemak-
kelijk kan aansluiten bij de belevingswereld en het begripsvermogen van eerste-klassers.
De doelstellingen, die het brugklasrapport de leraren in overweging geeft, zijn te bereiken
met behulp van deze leerstof. Natuurlijk ook met andere leerstof. Vanzelfsprekend kan er
ook materiaal uit andere tijdperken vervaardigd worden, dat evenzeer als de traditionele
leerstof aansluit bij déze leerlingen. Wij moeten echter konstateren, dat dit materiaal er
(helaas) nog nauwelijks is. Een voorstel voor een revolutionaire verandering van leerstof-
keuze zou dan inhouden, dat de docenten zelf geheel nieuw materiaal zouden moeten
maken. Maar, zo stelde het brugklasrapport, waar zulk materiaal aanwezig is, kan de
kommissie het werken ermee graag aanbevelen omdat het, nogmaals, meer gaat om de
doelen dan om bepaalde leerstof.

Dat zelfde uitgangspunt wordt ook gehanteerd in het onderbouwrapport. In de hoop, dat
er docenten zullen gevonden worden, die over andere perioden geschikt materiaal zullen
vervaardigen, zodat een grotere keuzemogelijkheid geschapen wordt, doet de kommissie
suggesties over de gebruikelijke leerstof.

Het moge duidelijk zijn, dat zowel het brugklasrapport als dit onderbouwrapport niet
zozeer wordt aangeboden als een plan voor de verre toekomst, een soort contourennota
voor het geschiedenisonderwijs. Dat laat de kommissie gaarne over aan de daartoe inge-
stelde Commissie Modernisering Leerplan en de Stichting Leerplan Ontwikkeling. Deze
rapporten zijn veeleer inventarisaties van wat er thans onder een aantal docenten leeft en
van wat thans mogelijk en haalbaar kan worden geacht voor alle docenten. Het zou de
kommissie dan ook welkom =zijn, als over bijvoorbeeld tien jaar zou blijken, dat dit
rapport aan een herziening toe is, omdat het onderwijs in geschiedenis en staatsinrichting
inmiddels is geévolueerd.

3. Rekening houden met de beginsituatie van de leerlingen

Evenals het brugklasrapport gaat de onderbouwkommissie ervan uit, dat bij het bepalen
van doelstellingen, stofkeuze en methodiek, uitdrukkelijk rekening dient te worden ge-
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houden met de beginsituatie van de leerlingen. Niet het vak of de stof staat in het
middelpunt, maar de leerling. Doelstellingen, stofkeuze en methodiek dienen aangepast te
zijn aan de vermogens van de leerlingen. Zij verkeren in een bepaalde fase van groei in
ontwikkelingspsychologisch opzicht, beschikken over een bepaald niveau van abstraktie-
vermogen, samenhangend met hun leeftijd, hun milieu en hun aanleg. Op grond daarvan
zijn zij in staat om zich in de ene situatie wel en in de andere niet in te leven.

Hiermee beweert de kommissie natuurlijk niet dat het onderwijs zou moeten infantilise-
ren of dat de docent zou moeten blijven staan bij het niveau waar de leerling op staat. Het
gaat er om dat de leraar een aanknopingspunt zoekt in de leef- en denkwereld van de
leerlingen, om hen te kunnen begeleiden in hun groei naar volwassenheid.

4. Attitude-vorming staat centraal

De kommissie gaat ervan uit dat het aanbrengen van historische kennis en inzichten er
uiteindelijk op gericht is mee te werken aan de vorming tot volwassen, of als men wil:
zelfstandige mensen. Het uiteindelijk doel van het geschiedenisonderwijs heeft betrekking
op de vorming van de persoonlijkheid van de leerling, niet alleen op de vorming van zijn
intellektuele vermogens. M.a.w. het geschiedenisonderwijs beoogt vooral de leerling te
helpen, bestaande attituden tot ontplooiing of ontwikkeling te brengen, eventueel bij te
sturen of nieuwe attituden te vormen.

Geschiedenisonderwijs zal binnen het kader van de vormingsdoelen van de school als
geheel met name bepaalde, met het vak samenhangende aspekten van de attitude-vorming
behartigen.

Een attitude is de integratie of synthese van verstandelijke vermogens (kennis, inzichten,
intellektuele vaardigheden), van gevoelens (interesse, voorkeuren, beleving van waarden,
enz.), en van tendenties tot handelen (geneigd zijn bepaalde dingen te doen).

Wat eenvoudiger gezegd: een attitude is latent gedrag, de houding van waaruit een mens
leeft: denkt, voelt, handelt. Een levenshouding, van waaruit men als vanzelfsprekend
gebeurtenissen en verschijnselen benadert.

Hier gaat het dus om houdingen of vormen van latent gedrag, die in de omgang met
geschiedenis kunnen groeien of verworven worden. Bijvoorbeeld de houding, meer dan
alleen intellektueel, maar "vlees en bloed" geworden, dat gebeurtenissen en situaties in
het heden niet benaderd moeten worden als incidenten, maar deel uitmaken van een
ontwikkeling of een proces.

Er wordt wel eens gezegd, dat deze gerichtheid op attituden het gevaar inhoudt van
beinvioeding en zelfs van indoktrinatie. Daarover dienen drie opmerkingen te worden
gemaakt:

a Indoktrinatie kan gedefinieerd worden als het overdragen van overtuigingen, door
de ander onder druk te zetten of door bewust feiten te verdraaien of er in te selekteren.
De geschiedenisleraar, die bewust zo te werk gaat, geeft daarmee te kennen dat hij de
persoonlijke vrijheid van zijn leerlingen niet respekteert en beschikt over een slechts
geringe graad van historisch besef.

Er bestaan ook vormen van onbewuste indoktrinatie. Daarvan is sprake als er inderdaad

feiten verdraaid worden of er in wordt geselekteerd door iemand, die zich daarvan niet
bewust is. Er is bijvoorbeeld een tijd geweest, dat alleen zeer eenzijdige informatie over de
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Vietnam-oorlog Nederland bereikte. Ook kunnen overtuigingen van docenten zo met hun
bestaan verweven zijn, dat zij niet meer kunnen zien dat het hier alleen om hun mening
gaat. Dergelijke overtuigingen komen zelfs over in benamingen (satellietstaten, terroris-
ten). Het probleem bij deze onbewuste indoktrinatie is, dat wij niet weten waar wij
indoktrineren. Meestal kunnen wij dat pas achteraf konstateren.

Het lijkt dan ook het beste, de leerlingen met dit gegeven vertrouwd te maken.

b. lets anders is bewuste, doch eerlijke beinvioeding. Het is in geen enkel vak mogelijk
om te vermijden dat overtuigingen, waardebepalingen en keuzen van docenten op de
leerlingen af komen. Dat is een gelukkige omstandigheid, omdat er anders een geheel
steriel opvoedingsklimaat zou ontstaan. Een mens, ook een leerling, leeft dagelijks in een
situatie, in en buiten de school, waarin hij zelf en anderen overtuigingen en waarden
belijden. Een goed opvoedingsklimaat wordt daarom niet geschapen door de onwerkelijke
situatie op te roepen waarin over overtuigingen, waarden en persoonlijke keuzen wordt
gezwegen. Opvoeding betekent hier, dat er alle zorg aan wordt besteed, dat leerlingen
leren zicht te krijgen op die pluriforme overtuigingen en waardenbelevingen, dat ze gehol-
pen worden deze achter de woorden te onderkennen, te expliciteren, en dat ze begeleid
worden om zich alleen die Overtuigingen en waarden eigen te maken, die zij zelf willen en
kunnen bevestigen.

Geschiedenisonderwijs is vanzelfsprekend niet waardenvrij. De taak van de docent is het,
deze onderliggende waarden voor de leerlingen te ontsluiten en hen vrij en vaardig te
maken tot eigen keuzen.

c. Een hardnekkig misverstand in deze materie komt voort uit het feit, dat men weinig
aandacht schenkt aan het onderscheid en de relatie tussen een ethische en een historische
attitude. Doelstellingen van geschiedenisonderwijs hebben betrekking op historische atti-
tuden. Het ligt voor de hand, dat op het gebied van de ethiek (de beoordeling of iets goed
of kwaad is en het gedrag daarnaar richten) het gevaar van bewuste of onbewuste bein-
vloeding groter is. Een dergelijke morele beinvioeding vindt dagelijks ook door geschiede-
nisleraren plaats, heel vaak onbewust, maar deze beinvioeding behoort niet tot de doel-
stelling van het geschiedenisonderwijs als zodanig. De geschiedenisleraar als zodanig richt
zich op historische attituden. Een voorbeeld moge dit verduidelijken.

Wanneer een docent een of enkele voorbeelden van streven naar eenheid behandelt en
daarbij de nadruk legt op het verschijnsel dat deze eenheid vaak tot stand komt door zich
af te zetten tegen anderen (Grieken tegenover barbaren. Herrenvolk, enz.) kan hij zich als
doel stellen: de leerlingen dienen tot het besef te komen dat eenheid niet moet worden
nagestreefd door zich af te zetten tegen degenen, die niet tot de eigen kring behoren
(Vaderland, gemeente, klas, gezin, enz.). De leraar streeft dan een ethisch doel na: hij
raadt de leerlingen aan iets goed of slecht te vinden en hun gedrag daarnaar in te richten.
De leraar streeft naar een historisch —attitudinaal —doel als hij hoopt te bereiken, dat de
leerlingen gaan beseffen, dat het bij streven naar eenheid meestal zo gaat, dat men zich
daartoe afzet tegen anderen, dat eenheid vrijwel altijd in eerste instantie wordt bereikt
door anderen te diskrimineren. Een leerling, voor wie dit inzicht een persoonlijke verwor-
venheid (een attitude) is geworden, zal wellicht daaruit zeif een ethische konklusie trek-
ken, maar het is niet ondenkbaar, dat de konklusies van verschillende mensen op dit punt
verschillend zullen luiden. Indien de leraar zelf ervan overtuigd is, dat deze diskriminatie
een jammerlijke zaak is, hoeft hij die mening niet onder stoelen of banken te steken, want
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elke historische attitude is a.h.w. "geladen" met een persoonlijk waardeoordeel. Maar hij
zal er met zorg voor waken, dit oordeel aan de leerlingen op te leggen en er naar streven,
dat de leerlingen de waardebeleving van de docent — en van anderen — op dit punt
uitdrukkelijk onderkennen als persoonlijke invulling.

M.a.w. een historische attitude heeft altijd een relatie tot een ethische attitude, maar (het
doel van het) geschiedenisonderwijs is gericht op de historische kant ervan en kan hoog-
stens, in de vorm van begeleiding, er aan meewerken dat de leerling zelf ethische invul-
lingen maakt. Dat moge verduidelijkt worden door een tweede voorbeeld.

Een geschiedenisleraar, die bij het behandelen van een onderwerp nastreeft dat zijn leer-
lingen verdraagzaam zullen worden, heeft een ethisch doel voor ogen. Feitelijk legt hij
daarmee de leerling een bepaalde zienswijze of ideologie op. Er zijn immers mensen, die
vanuit hun ideologie beweren, dat men zich juist intolerant moet opstellen, bijvoorbeeld
om maatschappelijke veranderingen door te voeren.

Een historisch doel rondom het onderwerp tolerantie en intolerantie zou o.a. kunnen zijn,
de ervaring en het besef kweken dat de weg naar tolerantie en een tolerante houding een
uiterst gekompliceerd en langdurig proces is. Of: dat tolerantie te maken kan hebben met
een bepaald mens- of maatschappijbeeld.

5. Vaardigheden voor de toekomst

Door te werken aan de ontplooiing en de vorming van historische attituden levert de
geschiedenisleraar zijn wellicht nauwelijks vervangbare aandeel in de taak van de school,
de leerlingen toe te rusten voor de toekomst.

Historisch besef, de houding van zichzelf en de eigen tijd te relativeren en in relatie te zien
met het verleden, vormt een aspekt van een volwassen levenshouding, waar handelingen
hun uitgangspunt en verantwoording aan ontlenen. De volwassene zal echter in staat
moeten zijn om aan zijn levenshouding gestalte te geven in daden. Een leerling zal zo
moeten worden voorbereid voor de toekomst, dat hij nog onbekende, toekomstige ge-
beurtenissen en verschijnselen vanuit zijn (mede historische) attitude aan kan en adekwaat
daarnaar kan handelen. Daarvoor zijn vaardigheden nodig. Vaardigheden verhouden zich
tot de attitude als het 'doen' tot het 'zijn'. Het gaat dan om die vaardigheden, die een
volwassene nodig heeft om tot een eigen oordeel en engagementin de toekomst te
kunnen komen. Van belang zijn daarbij met name het vermogen om zelfstandig informa-
tie te verwerven en te verwerken, relevante van niet-relevante aspekten te kunnen onder-
scheiden, vooéroordelen, stereotypieén, onderliggende waarden en ideologieén te onder-
kennen, in diskussie te kunnen treden met anderen, standpunten en gedachtengangen te
kunnen formuleren, zich een oordeel te kunnen vormen dat berust op verantwoorde
kriteria. Onder deze komplekse vaardigheden bevindt zich een heel gebied van meer voor
de hand liggende, gemakkelijker te verwerven vaardigheden, zoals: met begrip kunnen
lezen, met boeken en naslagwerken kunnen omgaan, kunnen samenvatten, de kern van de
zaak uit een betoog lichten, een eigen probleemstelling als leidraad nemen voor het
opbouwen van een eigen betoog. Zonder deze meer algemene en minder komplekse
vaardigheden zijn de specifiek uit het vak geschiedenis volgende, meer komplekse vaardig-
heden, niet bereikbaar. M.a.w. ook de geschiedenisleraar zal aandacht dienen te schenken
aan die vaardigheden, die niet direkt met het vak geschiedenis in verband staan.

6. Geschiedenis in themata of onderwerpen

Om enigermate recht te doen aan attitude-vorming is het volgens de kommissie noodzake-
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lijk een thematische of thematisch-exemplarische werkwijze te hanteren. Om terminolo-
gische diskussie over de juiste betekenis van het woord "thematisch" en "exemplarisch"
te vermijden, spreekt de kommissie liever ruimer over "geschiedenis in onderwerpen”, of
deze nu thematisch, thematisch-exemplarisch zijn of niet.

Er zijn verschillende onderwijskundige en praktische redenen aan te voeren waarom deze
werkwijze voordelen kan bieden. Bijvoorbeeld alleen al het feit dat het aantal lessen sinds
de invoering van de mammoetwet in vergelijking met het vroegere v.h.m.o. drastisch is
verminderd voor zeer veel leerlingen, dwingt de leraren tot het doen van keuzen in de
uitgebreide leerstof. Zonder deze redenen te willen ontkennen, meent de kommissie dat
deze keuze voor het geschiedenisonderwijs zelf, voor het bereiken van de doelen van dit
vak, fundamenteel is. Deze reden is uitvoerig geformuleerd in het hoofdstuk over de
algemene doelstellingen van het vak geschiedenis in het brugklasrapport (blz. 23). Samen-
gevat: het geschiedenisonderwijs richt zich op attitude-vorming als uiteindelijk doel. Uit-
eindelijk wordt de keuze van de leerstof en de lesmethodiek door dit doel bepaald.
Attitude heeft te maken met de persoon van de leerling. Dat betekent dat geschiedenis zo
aan de leerling moet worden aangeboden, dat hij persoonlijk erdoor geraakt kan worden.
De leerling kan bij een stuk verleden persoonlijk pas betrokken worden, als hij in de
gelegenheid wordt gesteld zich zo werkelijk mogelijk en liefst intensief in te leven. Dat
betekent, dat er voldoende tijd en voldoende daartoe geschikt materiaal voorhanden dient
te zijn om deze inleving mogelijk te maken. Het materiaal zal niet zozeer inhoudelijk
uitgebreid moeten zijn, maar vooral konkreet, verdiept en uitgewerkt, zodat de leerling in
staat gesteld wordt zich bij dat verleden zeer persoonlijk betrokken te voelen. Welnu, een
globale behandeling van de "gehele" geschiedenis kan hiervoor niet voldoende garanties
scheppen. Daarvoor zijn onderwerpen nodig, waaraan men toch tenminste vijf lesuren,
maar liever meer tijd zal besteden.

7. Aktivering door vormen van zelfwerkzaamheid

Meer nog dan in het eerste leerjaar hebben de leerlingen van tweede en derde klas er
behoefte aan aktief zelf bezig te zijn door vormen van zelfwerkzaamheid. Hieronder
verstaat de kommissie die werkvormen en methodieken, die niet uitsluitend steunen op
het gesproken woord of betoog van de docent. De kommissie gaat ervan uit, dat het
verhaal of betoog van de docent slechts één van de mogelijke werkvormen is en dat deze
werkvorm evenals alle andere voor sommige doelstellingen waardevol, voor andere doel-
stellingen van minder of geen waarde kan zijn.

Voor een regelmatig, liever: systematisch gebruik van zelfwerkzaamheidsmethodieken
pleiten o.a. de volgende argumenten, die elders in dit rapport nader uitgewerkt worden:

a. Leerlingen, met name blijkbaar die van tweede en derde klas, kunnen niet langer
dan ongeveer een kwartier per lesuur achtereen luisterend opnemen in een normale les-
dag-situatie.

b. Zelfwerkzaamheidsmethodieken zijn in het algemeen te prefereren boven de luister-
les wanneer het er om gaat, dat leerlingen leren zelfstandig informatie te verzamelen en te
verwerken en wanneer ze tot zelfstandig, kritisch oordelen moeten komen. Voor het
verwerven van vaardigheden voor de toekomst, zoals in nr. 5 van deze Uitgangspunten is
betoogd, is zelfwerkzaamheidsdidaktiek onontbeerlijk.
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C. Daar komt bij, dat het steeds moeilijker zal worden om de leerlingen door middel
van luisterlessen te motiveren tot zelfstandig omgaan met geschiedenis. De leraar bevindt
zich daarbij bijvoorbeeld al in een onmogelijke konkurrentie-positie met de T.V.

Twee opmerkingen zijn hierbij van groot belang:

De eerste is, dat regelmatig gebruik maken van zelfwerkzaamheidsmethodieken bijzonder
hoge eisen stelt aan de aard van het lesmateriaal en aan de leraar, die zijn rol veranderd
ziet van docent naar begeleider. Dit wordt nader uitgewerkt in het hoofdstuk over werk-
vormen.

De tweede is, dat zelfwerkzaamheidsmethodieken staan of vallen met de vraag of de
leerlingen beschikken over de daarvoor benodigde vaardigheden. Deze zullen in een zekere
planning in de loop der jaren moeten worden aangebracht. Ook hierop gaat het hoofdstuk
over werkvormen nader in.

8. Aandacht voor wezenlijke elementen van de staatsinrichting

De kommissie is van oordeel, dat de belangrijkste onderdelen van de staatsinrichting, al of
niet geintegreerd in het geschiedenisonderwijs, in de onderbouw niet mogen ontbreken.
De tijd die daaraan besteed wordt, ziet de kommissie graag als een uitdrukkelijke bijdrage
van dit vak aan de zo nodige staatsburgerlijke vorming. Daartegenover is de kommissie
niet gelukkig met de opvatting, dat een zo volledig mogelijke behandeling van de staatsin-
richting reeds aan het einde van de onderbouw zou moeten plaats hebben. Het gaat de
kommissie om de meest wezenlijke elementen, die een leerling dient te beheersen om
inzicht te kunnen krijgen in de grote lijnen van onze staatsinrichting, en wel, binnen dat
kader, om die attituden, inzichten en kennis, die "haalbaar" zijn voor leerlingen van die
leeftijd en dat begripsniveau.

9. Eindonderwijs in de onderbouw

In verband met het feit, dat voor een groot aantal leerlingen het onderwijs in geschiedenis
en staatsinrichting beperkt blijft tot de onderbouw (tweede en derde klas mavo, havo,
vwo en vierde klas vwo), is de kommissie van mening dat dit onderwijs dient te streven
naar een, zij het voorlopige, afronding. Het zou onjuist zijn de doelstellingen en de
stofkeuze in de onderbouw zozeer te verengen, dat deze alleen waardevol zijn voor die
leerlingen, die geschiedenis in het eindexamenpakket kiezen. Ten aanzien van de doelstel-
lingen betekent dit, dat getracht moet worden zo integraal mogelijk het doel van geschie-
denisonderwijs na te streven, met dien verstande dat de beperkingen daarvan alleen hun
oorsprong mogen vinden in de situatie van de leerlingen wat betreft hun begripsniveau,
tijdsbesef en het vermogen maatschappelijke verantwoordelijkheid te dragen. Wat betreft
de stofkeuze betekent dit, dat er uitdrukkelijk ook onderwerpen uit de twintigste eeuw
aan de orde worden gesteld en dat de staatsinrichting niet wordt verwaarloosd.

De kommissie is zich ervan bewust dat er vaak motivatieproblemen ontstaan bij die
leerlingen, voor wie geschiedenis eindonderwijs in de onderbouw is. Vaak klagen leraren,
dat de leerlingen geneigd zijn zich minder of niet in te spannen voor een vak, dat zij niet
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in hun pakket hebben gekozen. Kan men als uitgangspunt stellen, dat geschiedenisonder-
wijs zijn vormingsdoelen alleen kan hopen te bereiken, wanneer een beroep kan worden
gedaan op de interesse van de leerlingen, dan geldt dit in nog sterkere mate voor het
laatste halfjaar van de onderbouw. Mede om deze reden heeft de kommissie naar vermo-
gen aandacht besteed aan de beschrijving van die werkvormen en methodische suggesties,
die een verhoogde motivatie van de onderbouwleerling kunnen bevorderen.

10. Ruimte voor hedendaagse ontwikkelingen

De kommissie is van mening, dat ook in de onderbouw ruimte moet worden gevonden om
aandacht te schenken aan hedendaagse ontwikkelingen en verschijnselen. De leerling, die
in de derde klas geschiedenis als eindonderwijs moet beschouwen, dient ook konkreet
ingeleid te worden in de situatie van de eigen tijd, waarin hij kritisch oordelend en
geéngageerd zal gaan optreden.

Wanneer de leerlingen enigszins zijn ingeleid in datgene wat er in de wereld van vandaag
aan de hand is, vanuit historische wortels, zullen zij beter in staat zijn, enigszins zelfstan-
dig de verdere ontwikkelingen te volgen.

De kommissie spreekt liever niet over "aktualiteit". Dat zou suggereren dat het zich
bezighouden met de geschiedenis in vroegere perioden niet aktueel zou zijn. Geschiedenis-
onderwijs, dat zich richt op attituden- en vaardigheidsvorming, is ipso facto bezig met de
hoogst aktuele geschiedenis.

Het is immers de leerling zelf, centrum van zijn eigen aktualiteit, weerspiegeling van de
hedendaagse wereld, die vanuit zijn interessen en gezichtspunten het verleden benadert en
bestudeert. Een leerling, die de inflatie ten gevolge van de Spaanse zilverstroom in de 16e
eeuw bestudeert, krijgt meer zicht op het hedendaagse verschijnsel inflatie dan wanneer
hij pogingen doet dit begrip te leren kennen vanuit onze eigentijdse, zeer gekompliceerde
ekonomische situatie. Wie aan de hand van vroegere geschiedenis processen leert onder-
kennen en de aard ervan gaat bevroeden, is bezig met de hoogst aktuele situatie van de
eigen tijd. Alle bestuderen van het verleden betekent immers, dat de eigentijdse situatie,
het eigene, helderder wordt, duidelijker kontouren krijgt. Geschiedenisonderwijs in de zin
waarin de kommissie het propageert, schenkt de grootst mogelijke aandacht aan de aktua-
liteit.
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HOOFDSTUK 2

DE JONGE ADOLESCENT
EEN ONTWIKKELINGSPSYCHOLOGISCHE SCHETS VAN DE DERTIEN-
aVIJFTIENJARIGE

door drs F.J. van der Linden

Bij het opzetten van een leerplan zal men niet alleen rekening moeten houden met de
doelstellingen van het onderwijs, maar tevens met de situatie van de leerlingen: wat
kunnen zij aan? Waar liggen hun interessen? Welke is hun belevingswereld?

In dit hoofdstuk komen enkele van de belangrijkste psychologische kenmerken ter sprake
van de leerling in de tweede en derde klas, de 13- tot 15-jarige.

1. Enkele algemene en relativerende opmerkingen vooraf

Deze leerling staat aan het begin van de adolescentie, de overgangsperiode van de kinder-
tijd naar de volwassenheid. Het einde van de kindertijd heeft zich (globaal gezien) in het
brugjaar al aangekondigd (in het Brugklasrapport werd gesproken over de "pre-puber-
teit"). Rond de leeftijd van 13 a 15 jaar vinden er opvallende veranderingen plaats in het
lichaam en in de manier van denken. De veranderingen doen zich tamelijk abrupt voor en
het tijdstip waarop deze optreden is niet voor alle jongens en alle meisjes hetzelfde. Het
gevolg is, dat de tweede en derde klas ontwikkelingspsychologisch gesproken meestal zeer
heterogeen zijn samengesteld.

De veranderingen waarover wij spraken verlopen in een min of meer vast patroon, dat
gebaseerd is op aanlegsfaktoren en eigen is aan onze westerse kuituur. In grote lijnen doen
ze zich dan ook bij iedere jongen en ieder meisje op ongeveer gelijke wijze voor. Ds
veranderingen vinden in betrekkelijk korte tijd plaats. De kenmerken en de konsekwenties
ervan in geestelijk, gevoelsmatig en sociaal opzicht blijven echter langer doorwerken om
tenslotte uit te monden in een min of meer afgerond persoonlijkheidsbeeld. De duur van
deze periode wordt namelijk bepaald door de kulturele omstandigheden waarin de leerling
opgroeit. Het leefmilieu, met name sociaal-ekonomische faktoren spelen er een rol in.
Voor schoolgaande jeugdigen duurt de adolescentie dan ook meestal langer dan voor
werkenden; een v.w.o.-leerling heeft er meer tijd voor nodig dan een mavo-leerling.

Er is niets op tegen om deze beginfase van de adolescentieperiode — in navolging van
Perquin en vele anderen —"puberteit" te noemen en de betreffende jongeren "pubers".
Wij geven echter, uitgaande van de Amerikaanse literatuur, de voorkeur aan de termen
"vroege adolescentie" en "jonge adolescent”. We willen hiermee aanduiden dat de ont-
wikkelingspsychologische veranderingen (de tijd waarin deze plaats vinden noemen som-
migen dan puberteit) slechts het begin vormen van een ontwikkelingspsychologisch pro-
ces: de gevolgen van de veranderingen in het lichaam en in het denken van de jeugdige
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blijven zoals reeds gezegd nog een aantal jaren doorwerken, komen tot ontplooiing. Veel
van wat met de grote veranderingen is begonnen blijft aanwezig tot ongeveer het achttien-
de jaar, de leeftijd waarop ongeveer de adolescentie ten einde loopt. M.a.w. men dient de
vroege adolescentie te beschouwen in het perspektief van de adolescentie in het alge-
meen.1)

In de titel van dit hoofdstuk is sprake van een "schets". De belangrijkste reden daarvoor is
dat de gegevens over de adolescent, die ontwikkelingspsychologisch het meest karakteris-
tiek zijn, hier slechts met zeer grove lijnen zullen worden aangeduid. Daar komt dit nog
bij: hier kan nauwelijks worden ingegaan op aspekten die van grote betekenis voor de
vroege adolescentie kunnen zijn, n.l. het gebied van de relaties met anderen en met de
groep, in het algemeen de situatie waarin de jonge adolescent leeft en funktioneert.

Deze aspekten zijn door Beets uitgebreid behandeld in zijn aantekeningen bij het Brug-
klasrapport. Weliswaar handelde dat over de jeugdige van 11 a 12 jaar, maar Beets'
gedachten betreffen feitelijk de gehele situatie van de jeugd in het algemeen voortgezet
onderwijs.

Alvorens het ontwikkelingspsychologische beeld van de jonge adolescent te schetsen,
moet er op gewezen worden dat dit beeld heel globaal en algemeen moet zijn. Het laat als
het ware de gemiddelde 13- a 15-jarige zien. Het is dus niet zo dat de docent een
dergelijke jeugdige vaak in levenden lijve onder de leerlingen zal aantreffen. Wel is het zo,
dat de nu te noemen kenmerken bij jongens en meisjes van deze leeftijd aanwezig zijn, bij
de een in een meer of in een sterkere mate dan bij de ander en bij sommigen misschien
(nog) helemaal niet.

2. De belangrijkste kenmerken in het kort beschreven

Zoals reeds gezegd, doen zich aan het begin van de adolescentie twee belangrijke verande-
ringen voor bij de 13- a 15-jarige. Deze jeugdige ondergaat een lichamelijke verandering en
krijgt de beschikking over een andere denkstruktuur. Door deze veranderingen ontstaan er
in het leven van de adolescent meer en vooral nieuwe mogelijkheden.

De lichamelijke veranderingen vinden in snel tempo en schoksgewijs plaats. Voorlopig
krijgt de jonge adolescent te verwerken dat de lichamelijke proporties, waaraan hij ge-
wend was, verstoord zijn. Vooral de groei van de ledematen noodzaakt hem met de
nieuwe proporties te leren omgaan (langere armen, grotere kracht). Enige tijd kan er dan
ook een zekere géne aanwezig zijn, omdat de jeugdige merkt het eigen lichaam niet geheel
meer te beheersen.

Belangrijk is ook dat de seksualiteit in het denken en doen van deze jongere veel aandacht
krijgt.

Daarnaast brengt het feit dat het lichaam zijn kinderlijke trekken gaat verliezen, met zich
mee dat de omgeving ander® op de jonge adolescent gaat reageren. De volwassenen (ou-
ders, docenten) krijgen andere verwachtingen, gaan andere eisen stellen, die in het bij-
zonder hierop neer komen dat kinderlijke gedragingen steeds minder geaccepteerd en
getolereerd worden; men vindt zulk gedrag niet meer passen bij het nieuwe, volwassen
uiterlijk. Niet alleen moet de jonge adolescent dus leren omgaan met het nieuwe lichaam,
hij moet ook op een andere manier leren omgaan met de mensen om zich heen. Het
spreekt vanzelf dat dit alles emotionele problemen, zoals gevoelens van onzekerheid, angst

1) Voor een meer gedetailleerd beeld van deze periode in zijn geheel is een goede bron: V. Welten,
"De betekenis van de adolescentieperiode”, Jeugd en samenleving 1973(3), 596-610.
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en eenzaamheid, kan geven. Af en toe ziet men dan ook een jonge adolescent voor een
korte tijd terugkeren naar gewoonten en houdingen van de vorige periode, waar hij zich
veilig voelde. De docent kan dergelijke viuchtpogingen nu en dan onderkennen in het
gedrag van leerlingen.

Wat de veranderingen in het denken en de konsekwenties daarvan betreft, zullen we wat
uitgebreider zijn, omdat de docent met name daarmee te maken heeft. Kenmerkend is dat
het denken steeds minder gebonden is aan de konkrete werkelijkheid. Het is een proces
waarin rijpen en leren hand in hand gaan. In de vroege adolescentie is dit proces zover
gevorderd dat het abstrakte en formele denken al enigermate mogelijk wordt. Dit bete-
kent dat de jeugdige nu, op een niveau dat beantwoordt aan zijn aanleg en de verworven-
heden van de voor-opleiding, logische kombinaties kan maken en zich kritisch en systema-
tisch kan bezig houden met komplexer problemen en ingewikkelder situaties. Dit geldt
zowel voor de taken en opgaven waarmee de jeugdige in het onderwijs gekonfronteerd
wordt, als ook voor de wijze van omgang met anderen en zijn of haar plaats in de
samenleving. In het algemeen gezegd ontstaan nu dus het vermogen om de verschillende
gegevens en faktoren die op een bepaald moment in het spel zijn op zijn niveau te
overzien en met elkaar in verband te brengen, evenals het vermogen om meerdere alterna-
tieven voor iets te bedenken. Het bewustzijn groeit dat er in veel gevallen een keuze
gemaakt kan en moet worden uit mogelijke alternatieven. Daarom tonen ze ook grote
aandacht wanneer ze bijvoorbeeld in geschiedenislessen worden gekonfronteerd met per-
sonen of groepen die een fundamentele keuze moesten doen.

Een ander aspekt van deze ontwikkeling van het abstraktievermogen is, dat de 13- a
15-jarige begint te werken met een "tweede-graads symbolensysteem". Daarmee bedoelen
wij het vermogen om "ideeén over ideeén" te hebben, om begrippen en symbolen te
begrijpen die staan voor andere begrippen en symbolen. Ze beginnen dus te leren om
abstrakties met abstrakties hanteerbaar te maken. Bijvoorbeeld "demokratie (abstraktie)
is een bepaalde regeringsvorm (abstraktie)", "de handel bloeit", "invloed van de Verlich-
ting", enz. Dit nieuwe vermogen, dat nog in een beginstadium van ontwikkeling verkeert,
is dus van wezenlijke betekenis voor het leveren van prestaties in het voortgezet onder-
wijs. Het stelt bovendien de jonge adolescent steeds meer in staat om over zichzelf, de
eigen gedachten, gevoelens en gedragingen, na te denken. Er komt een zekere zelfreflektie
tot stand, eerst nog erg zwart-wit, later steeds genuanceerder.

Tenslotte kan de jonge adolescent zich, op grond van zijn groeiende kapaciteit tot abstra-
heren en theoretiseren, dingen en toestanden indenken die niet met de realiteit in over-
eenstemming zijn. In het begin van de adolescentie ontstaat dus tevens het vermogen om
naast het doorzien van het feitelijke, ook het mogelijke, d.w.z. hoe iets zou kunnen zijn,
te bedenken.

Kortom, jongens en meisjes van deze leeftijd zijn in staat idealen te konstrueren en het
bestaande met het ideale te vergelijken. Er kan afstand genomen worden van het hier en
nu, verleden en toekomst bijvoorbeeld, als mogelijikheden van hoe het is geweest en hoe
het kan worden, gaan nu in de voorstellings- en belevingswereld een steeds grotere plaats
innemen. De fantasie krijgt eerst nu zijn volle kans.

Opnieuw hebben de zojuist beschreven veranderingen hun konsekwenties op het psychi-
sche en emotionele vlak, konsekwenties die zo typerend zijn voor juist deze kategorie
jonge mensen. Besluiteloosheid en onzekerheid; twijfel aan zichzelf; onvrede en schuldge-
voelens i.v.m. de eigen tekortkomingen, het eigen falen; problemen met de eigen identiteit
("wie ben ik", "wat is de zin van mijn leven? "); teleurstelling en opstandigheid m.b.t.
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andere personen en situaties. Het is niet meer dan een greep uit de veelheid van gevoelens,
belevingen en ervaringen die zich op deze leeftijd kunnen voordoen.

Met nadruk moet erop gewezen worden dat alles wat in de voorafgaande alinea's gezegd
is, bij de 13- a 15-jarige nog niet in zijn totaliteit of in alle hevigheid aanwezig is. De
beschreven veranderingen en hun gevolgen zetten in op deze leeftijd, beginnen zich voor
te doen. Ze bevinden zich in een eerste stadium. Pas circa 16 & 18 jaar zijn ze in volle
gang en is de adolescentie op zijn hoogtepunt.

3. Twee bijzondere kenmerken nader bekeken

Op een tweetal ontwikkelingspsychologische verschijnselen zal nu wat dieper worden
ingegaan, omdat ze zich in tegenstelling tot de zojuist beschreven kenmerken van de
adolescentie in zijn geheel, uitsluitend voordoen in de beginfase van deze periode. De hier
bedoelde aspekten zijn beschreven door de amerikaanse kinder- en jeugdpsycholoog
Elkind, die ze beschouwt als konsekwenties van het 'egocentrisme' dat karakteristiek is
voor de jonge adolescent. Hiermee wordt bedoeld het primair bezig zijn met zichzelf, een
pre-occupatie met het eigen, veranderende ik, gekoppeld aan het geloof dat anderen zich
net zo met zijn gedrag en verschijning bezig houden. De neiging bestaat om de eigen
belangrijkheid in de ogen van veel anderen te overdrijven.

In de eerste plaats nu brengt dit egocentrisme jongeren van deze leeftijd ertoe een, wat
Elkind noemt denkbeeldig publiek te ontwerpen. Ze hebben het gevoel voortdurend in
het centrum van de belangstelling te staan van een publiek dat overigens alleen in de eigen
verbeelding bestaat. Het zelfbewustzijn en de zelf-kritiek van de jonge adolescent houden
hiermee verband en het verklaart mogelijk dat het meest dominerende gevoel in deze fase
niet zozeer schuld is, maar schaamte; een gevoel dat een reaktie is op het feit dat je door
mensen bekeken wordt, dat je toeschouwers hebt. Tegelijkertijd koestert de jonge adoles-
cent een sterke mate van zelf-bewondering en leeft de gedachte dat ook zijn publiek hem
bewondert. Dit kan dan weer een verklaring zijn voor de luidruchtigheid, lompheid en
buitenissigheid van deze jongeren, omdat ze er niet in slagen een onderscheid te maken in
wat ze zelf als aantrekkelijk beschouwen en wat anderen waarderen of bewonderen.
Hierdoor begrijpen ze ook dikwijls niet waarom volwassenen hun manier van doen en hun
kleding afkeuren. De jonge adolescent voelt zich geobserveerd, is veel minder zelf een
observeerder. Dit is vooral waar te nemen als een meisje of jongen een leeftijdgenoot van
het andere geslacht ontmoet. Zijn jeugdigen in een groep bij elkaar dan doet zich het
unieke feit voor dat elke jongere op hetzelfde moment een akteur is voor zichzelf en
toeschouwer voor de anderen. Ook het anticiperen op hoe anderen zullen reageren op zijn
dood (een vaak gesignaleerd verschijnsel), past in het kader van het door de jonge adoles-
cent gekonstrueerde bewonderde publiek.

Op de tweede plaats komt de jonge adolescent, als aanvulling op dit 'denkbeeldige pu-
bliek', nog tot een andere gedachtenkonstruktie. Behalve de overdreven neiging om zich-
zelf voor zoveel andere mensen als belangrijk te beschouwen, gaat hij of zij de eigen
gevoelens te sterk nuanceren en komt er dan toe zichzelf, en in het bijzonder de eigen
gevoelens, als iets speciaals en unieks te gaan zien. Dit geloven in de uniekheid en de
universele betekenis van de gevoelens (en soms zelfs het geloof onsterfelijk te zijn), kan
volgens Elkind een persoonlijke fabel genoemd worden; het is een verhaal dat de jeugdige
zichzelf vertelt en dat niet waar is. Aanwijzingen voor zo'n 'persoonlijke fabel' zijn vooral
in dagboeken te vinden.

Rond de leeftijd van 15-16 jaar zijn de mogelijikheden van formeel, abstrakt denken
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volledig tot ontwikkeling gekomen. Het niveau, waartoe dat abstraktievermogen reikt,
hangt vanzelfsprekend af van de aanleg en het milieu, en verschilt van jeugdige tot jeugdi-
ge. In die periode gaat het egocentrisme van de vroege adolescentie verdwijnen. Het
imaginaire publiek wordt in toenemende mate omgevormd in de richting van de reakties
van het werkelijk bestaande publiek. Daarmee zijn we toe aan een volgend deel van de
adolescentie. Dit zal nu echter verder buiten beschouwing blijven, omdat de leerling in de
onderbouw van het algemeen voortgezet onderwijs in zijn ontwikkeling immers zo ver nog
niet is.

4. Enkele nuanceringen tot slot

Als laatste dienen nog enkele aanvullende opmerkingen te worden gemaakt. We hebben
gezien dat er zich in het leven van iedere mens rond de leeftijd van 13 a 15 jaar diverse
ingrijpende veranderingen voordoen. Aanpassing aan al dat nieuwe en verwerking ervan is
vaak moeilijk. Het maakt onzeker, bang. Er ontstaat twijfel over zichzelf, over de relaties
met anderen, over de eigen plaats in groter maatschappelijk verband. Geen mens kan lange
tijd met zulke negatieve gevoelens leven. Onder meer zoekt hij steun bij zijn 'lotgenoten’.
Een opvallend fenomeen dat we vanaf het begin van de adolescentie kunnen waarnemen,
is dan ook de groepsvorming onder de jongeren, de informele omgang tussen leeftijdgeno-
ten, welke vaak het karakter krijgt van een eigen jeugd-subkultuur. In dit zoeken van
elkaar en dit vormen van een eigen waarden- en normenpatroon, gaat voor de jonge
adolescent de mogelijkheid ontstaan om een nieuwe status te verkrijgen, waaraan een
voorlopig gevoel van eigenwaarde en zelfachting ontleend kan worden.

Een tweede punt waaraan nu heel in het kort nog enige aandacht zal worden besteed, is
de centrale rol die de denkveranderingen spelen aan het begin van de adolescentieperiode.
Wat daarover in het voorafgaande gezegd is, geldt voor de doorsnee-jonge adolescent.
Terloops is opgemerkt dat de verstandelijke ontwikkeling afhankelijk is niet alleen van
rijping (erfelijkheidsfaktoren, de aanleg, etc.), maar ook van leren (beinvloeding vanuit de
omgeving). Dit houdt o.a. in dat ook verschillen in sociaal milieu zullen leiden tot verstan-
delijke verschillen. Nog altijd is het zo dat in onze maatschappij de jongeren die een
v.w.o.-school bezoeken, in meerderheid afkomstig zijn uit gezinnen met een zogenaamd
kultuur-pedagogisch rijker klimaat, dat deze scholieren een positievere basisschoolgeschie-
denis achter de rug hebben, dat de omgeving waarin zij opgroeiden sterk stimulerend en
motiverend heeft gewerkt. Het doorsnee-beeld van de jonge adolescent kan daarom niet
zonder meer op de onderbouw-leerling worden toegepast. Zeker is dat de v.w.o.-leerling
op grond van zijn betere ontwikkelingskansen beschikt over een relatief gezien meer
gedifferentieerde denkstruktuur.

Hij of zij heeft meer mogelijkheden tot het doorzien van problemen en situaties, tot
introspektie en zelfreflektie, tot het zien van alternatieven en het stellen van idealen. In
het verlengde daarvan kan verwacht worden, dat deze leerling konflikten en spanningen
intensiever ervaart, een groter idealisme gestalte kan geven en meer kritiek naar buiten
toont, maar ook zullen zijn gevoeligheid en kwetsbaarheid anders liggen dan bij de leerling
van een ander schooltype. Een en ander stelt vanzelfsprekend soms andere eisen aan
degenen die in de school pedagogische verantwoordelijkheid dragen. Uitgaande van de
hier weergegeven meer specifieke kenmerken zouden we tot besluit misschien kunnen
stellen dat we de "klassieke puber" onder de jonge adolescenten eerder in het v.w.o. en
havo dan in de overige takken van het voortgezet onderwijs zullen aantreffen.

21



Geraadpleegde literatuur

Beets, N.: Rondom de pedagogische situatie van de leerlingen in het eerste leerjaar van het voortgezet
onderwijs; aantekeningen bij het rapportvan een brugklascommissie. Pedagogische Studién, 1972
(49), p. 118-128; ook in Kleio 1972 (13), nr. 9, 421-433.

Elkind, D.: Children and Adolescents; interpretive essays on Jean Piaget. New York, 1970 (Van dit
interessante boek is intussen een vertaling verschenen bij Ambo, Bilthoven).

Perquin, N.: De puberteit; vijffde hoofdstuk uit: Pedagogische Psychologie. Roermons, 1968,2e druk.

Welten, V.: De betekenis van de adolescentieperiode. Jeugd en samenleving, 1973 (3), p. 596-610.

Welten, V.J., J. van Bergen, F.J. van der Linden en W. Stoop: Jeugd en emancipatie; een voorstudie
voor een empirisch onderzoek. Bilthoven, 1973.

Werkcommissie van de Vereniging voor geschiedenisleraren in Nederland en de Pedagogische Centra
voor de geschiedenisdidaktiek in het eerste leerjaar: Het geschiedenisonderwijs in het eerste
leerjaar van scholen voor M.A.V.O., HAA.V.0. en V.W.O.; handleiding voor docenten van de
eerste klas. Kleio, 1971 (12), nr. 7/8.

22



HOOFDSTUK 3

DE GROEI VAN HET TIJDSBESEF

Een tienjarig kind dat kans ziet de slag bij Nieuwpoort te plaatsen na Maurits' verovering
van Breda en voor het begin van het Twaalfjarig Bestand, is in staat — mits het de
jaartallen kent! — een logische ordening in de tijd aan te brengen. Het is een manier van
ordenen, die analoog is aan de wijze van ordenen van getallen in reeksen, zoals kinderen
dat leren op de basisschool. Problemen zijn er wanneer het getallen betreft boven de
duizend. En wie kent niet de brugklassers die worstelen met de jaartallen "vé6r Chris-
tus"? De negatieve getallenreeks is immers op de basisschool niet geleerd.

Het kunnen ordenen van gebeurtenissen via jaartallen heeft overigens slechts ten dele te
maken met het tijdsbesef. Het kan een louter mechanisch handelen zijn. Wat stellen die
gebeurtenissen voor? Hoe verhouden zich die feiten tot elkaar? Waarom komt de ene
gebeurtenis juist na de andere? Het zijn vragen die bij zo'n mechanische ordening niet
gesteld behoeven te worden: het blijft een registreren en een in volgorde plaatsen zonder
de zin ervan te begrijpen.

Tijdsbesef is een noodzakelijke voorwaarde voor het kennen, begrijpen en hanteren van de
werkelijkheid, van de wereld om de mens heen, zowel in de richting van het verleden als
in de richting van de toekomst. Zo zou men kunnen stellen dat leerlingen, die nog niet in
staat zijn op kortere of langere termijn iets te plannen, hun toekomst te organiseren, nog
kampen met een onvoldoende ontwikkeld tijdsbewustzijn. Een volgroeid tijdsbesef stelt
de mens in staat zichzelf te relativeren en zichzelf te zien als een deel van de gehele
werkelijkheid.

Volgens de Zwitserse psycholoog Jean Piaget is het vermogen om te weten wat tijd is en
hoe tijd gebruikt en begrepen moet worden de mens aangeboren. Dit vermogen dient
evenwel ontwikkeld te worden op basis van ervaringen. De ontwikkeling van het tijdsbe-
sef, dat wil zeggen besef krijgen van veranderingen, vindt op verschillende manieren
plaats. Via biologische ervaringen (bijv. de tijdstippen van eten, slapen, enz.), via het
luisteren naar sprookjes (er was eens ....), via fysische ervaringen (dag en nacht, zomer
en winter), via het leren klok lezen, via verjaardagen (het ouder worden), via langdurige,
saaie, eentonige ervaringen (bijv. de vraag tijdens een lange autorit: hoe lang is het nog? ).
Een kind van zeven a acht jaar beschikt over een praktisch tijdsbegrip: klok lezen, kennis
van getallen. Een echt besef van verleden en toekomst ontbreekt nog. Wel heeft het een
besef dat er een verleden is, maar dat verleden wordt vaak samengevat in één woord:
vroeger. Zo behoren bijvoorbeeld kastelen voor hen tot één kategorie, of het nu feodale
bolwerken betreft, fraai gestileerde renaissancekastelen of 16e-eeuwse verdedigingswerken
tegen de Turken. Zo liet enkele jaren geleden een van mijn kinderen tijdens een bezoek
aan een Duitse ridderburcht met speels gemak de Duitsers vechten tegen de Amerikanen,
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terwijl de andere zoon bij het horen van de Amerikaanse deelname de Vietnamezen het
kasteel deed aanvallen. Het is allemaal van vroeger!

Er is een notie van het verleden, maar die is nog nauwelijks gedifferentieerd. In de weinige
literatuur die over de ontwikkeling van het tijdsbesef verschenen is, wordt algemeen
aangenomen dat een kind van elf & twaalf jaar in staat is nauwkeuriger onderscheidingen
aan te brengen. Het is het moment waarop de leerlingen de brugklas binnenkomen. Men
mag veronderstellen dat brugklassers tijd opvatten als een logisch schema van ordening,
dat zij met chronologie kunnen werken en tijdvakken kunnen onderscheiden. Zo weten
zij dat mensen uit de prehistorie anders leefden dan de middeleeuwers. Globale, geen
subtiele onderscheidingen derhalve. Hoe moeilijk is het immers niet om de geleidelijke
overgang van Oudheid naar Middeleeeuwen duidelijk te maken. Problemen van breuken
kontinuiteit behoren in de onderbouw tot de moeilijke stof.

De cesuur rond elf a twaalf jaar is terug te vinden in de perioden van ontwikkeling die
Piaget hanteert. Tussen zeven & acht en elf & twaalf jaar plaatst hij de periode van de
konkreet-operatoire intelligentie; tussen elf atwaalf en zestien a zeventien jaar de periode
van de formele operaties.

In het hoofdstuk De Jonge Adolescent wordt beschreven wat verstaan moet worden
onder het abstrakte denken en handelen.

Welnu, de ontwikkeling van het tijdsbesef hangt ten nauwste samen met de groei van het
vermogen tot dit denken.

Uit Engelse onderzoeken1) is gebleken dat het denken en handelen, dat typerend is voor
de periode van 7/8 tot 11/12 jaar, ook nog voorkomt bij onderbouwleerlingen, weliswaar
niet bij alle leerlingen en niet op alle momenten.

Onder het begrip 'konkrete operaties' verstaan wij het denken en handelen via ervaringen
uit de eerste hand. Aan de handelingen liggen nog waarnemingen van konkrete onderwer-
pen en gebeurtenissen ten grondslag. Met behulp van waarnemingen kunnen leerlingen
begrippen omschrijven, onderscheidingen maken, ordenen en klassificeren. Het logisch
denken bedient zich veelal nog van materiaal met een konkrete inhoud. Het denken kan
nog moeilijk los komen van de feitelijkheden.

We geven een paar voorbeelden ontleend aan genoemde Engelse onderzoeken.

Honderd leerlingen hebben een tekst gekregen uit het "Domesday Book". De vraag is
o.m. argumenten te vinden waarom Willem | wreed is. Het antwoord van een leerling
luidde: .. omdat er reeds 20 jaar verlopen waren, voordat hij de toestand van zijn rijk
bekeek, leder ander die werkelijk zorg had voor zijn land, zou dat eerder hebben gedaan".
Het voorbeeld geeft aan dat de leerling niet los kon komen van de tekst, dat hij zijn
konklusie baseert op slechts één argument, zonder de geldigheid van dat argument na te
gaan. Slechts één van de honderd leerlingen gaf te kennen de formele operaties te beheer-
sen: "Het hangt ervan af wat wreed is. Indien de omschrijving van wreed is. .. Hier
wordt gedacht vanuit het mogelijke en niet louter van het feitelijke.

Een meisje stelde aan de hand van een tekst vast dat Mary Tudor van mooie kleren hield,
omdat de rooms-katholieke priesters in zeer dure kleding liepen. De leerlinge, die kenne-

1) Een verslag van genoemde Engelse onderzoeken is te vinden in het artikel van R.N. Hallam:
Piaget and the thinking in history, verschenen in de bundel New movements in the study and
teaching of history, London 1970, onder redaktie van M. Ballard.
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lijk wist dat Mary katholiek was, legde een uiterst oppervlakkig verband en ging in de
tekst niet na of er andere argumenten te vinden waren. Daarentegen kreeg een veertienja-
rig meisje de vraag voorgelegd of het Engelse volk het na de regering van Mary Tudor juist
vond dat vrouwen niet meer als regeerders optraden. De leerlinge wist drie argumenten te
vinden waarom de Engelsen die gedachte juist vonden. Zij bezag alle denkbare mogelijkhe-
den en kwam door logisch denken tot aanvaardbare konklusies.

Het formele denken schijnt zich wat betreft de studie der geschiedenis later te ontwikke-
len dan de resultaten van Piagets studies aangeven. Wellicht is dit te verklaren uit het feit
dat het kennisobjekt van het gangbare geschiedenisonderwijs vaak ver verwijderd is van de
direkte kinderlijke belevingswereld. De historische werkelijkheid is meestal zo ingewik-
keld en moeilijk doorzichtig dat ook volwassenen er door in verwarring kunnen komen.
Geschiedenis is in tegenstelling met bijvoorbeeld de natuurwetenschappen (het terrein van
Piagets onderzoeken) een betrekkelijk struktuurloos vak. Het verdient daarom aanbeve-
ling leerlingen tot 14/15 jaar geen materiaal te geven in al te abstrakte vorm en er
vervolgens voor te zorgen dat de vragen en opdrachten bij het materiaal slechts drie of vier
variabelen bevatten. Onder variabelen verstaan wij: oorzaken, gevolgen, kenmerken, mo-
tieven, vergelijkingen, standpunten, enz.

Wanneer de stadia van Piaget niet zonder meer toegepast kunnen worden op de ontwikke-
ling van het denken ten aanzien van het geschiedenisonderwijs, moet ons dit tot voorzich-
tigheid manen met betrekking tot de ontwikkeling van het tijdsbesef. Het betekent dat
het tijdsbesef bij veel 12 tot 15-jarigen nog niet sterk genoeg ontwikkeld is om "vol-uit"
met geschiedenis bezig te zijn. Een volledig begrijpen van de chronologische regelmaat is
pas ontwikkeld rond het zestiende jaar. Daarvoor is slechts sprake van grove onderschei-
dingen. Wij menen dat de verdere nuancering van het historisch tijdsbesef nauw samen-
hangt met het al dan niet leren van vaardigheden om gebeurtenissen in de tijd te plaatsen.
We denken hierbij o.a. aan opdrachten zoals het maken van korte chronologische over-
zichten, het laten vastleggen van typerende momenten van een bepaalde periode, het
vergelijken van meerdere gebeurtenissen (herhaalt de geschiedenis zich werkelijk? ), het
laten vaststellen van cesuren. Docenten doen er onzes inziens goed aan bij de behandeling
van een onderwerp via een tijdbalk aan te geven waar het onderwerp zich precies in de tijd
bevindt. Wellicht is het mogelijk eerder besproken onderwerpen eveneens op de tijdbalk
aan te geven. Het klinkt misschien wat overdreven om voor te stellen dat zo'n tijdbalk
zichtbaar blijft gedurende alle lessen die aan het onderwerp besteed worden.

nationaal socialisme

1900 1914 -1918/9 1939 - 1945 1976
i i i i b E

W.0. | w.o. 1l

Ontmoeting met geschiedenis is meer dan een ontmoeting met de tijd. Een redelijk
ontwikkeld tijdsbesef is een middel voor de ontwikkeling van het historisch bewustzijn.
Dit bewustzijn richt zich op het werkelijkheidskarakter van de historische wereld. Die
werkelijkheid is onder meer dan pas historisch wanneer deze in de tijd is gelokaliseerd.

Evenals het tijdsbesef breekt ook het historisch bewustzijn niet direkt in al zijn volheid
door. De ontwikkeling begint tussen acht en tien & elf jaar: het kind krijgt steeds meer
besef van de werkelijkheid, zowel in ruimte als in tijd. Het kind heeft weet van historische
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gebeurtenissen, maar het kan die nog nauwelijks plaatsen in de tijd. Bovendien staan de
gebeurtenissen nog sterk aan de buitenkant van zijn belevingswereld.

Na tien/elf jaar manifesteert zich de honger naar feiten. Het is de vraag naar het wat zoals
wij die ontmoeten bij brugklasleerlingen en veel tweede-klassers. Een logische en histori-
sche samenhang van gebeurtenissen ontbreekt evenals begrip voor kontinuiteit. Veel kri-
tische vragen aan het verleden worden niet gesteld. De geschiedenis wordt beleefd als
k>sstaande episoden.

De volgende fase is die van het willen begrijpen van wat er gebeurd is (vanaf dertien jaar):
centraal staat de waarom-vraag. Door deze vraagstelling naar oorzaak en gevolg, naar doel
en middel, naar motieven en resultaten, naar bedoelingen en feitelijkheden, wordt de weg
geopend naar de samenhang van gebeurtenissen, naar een zekere oordeelsvorming, naar
het besef dat je 'eigen' geschiedenis niet alleen staat. Vanaf zestien jaar begint dan de
laatste fase: het zich existentieel betrokken voelen bij het verleden. Deze fase begint met
het ontdekken tijJdens de adolescentie van het eigen-ik en het eigen verleden. Via een
zelfreflektie in termen van zwart-wit ontstaat dan een zich bezinnen op het historisch
verleden.
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HOOFDSTUK 4

DOELSTELLINGEN VAN HET GESCHIEDENISONDERWIJS

De doelstellingen voor de onderbouw zijn afgeleid van de doelen van geschiedenis
onderwijs in het algemeen. Daaraan is dit hoofdstuk gewijd. De kommissie was van
mening dat dit onderwerp in het Brugklasrapport nadere precisering en uitwerking
verdiende in verband met de ontwikkeling in het landelijke doelstellingendenken
van de laatste jaren.

INLEIDING

bewustwording en kommunikatie

Wat probeer ik met mijn geschiedenislessen te bereiken? Wie zich dit afvraagt is in eerste
instantie bezig zich bewust te worden van wat hij intui'tief in de lessen doet. Wie zijn
bedoelingen formuleert krijgt zicht op wat veranderd of bijgestuurd moet worden. Als
onze bedoelingen onbewust blijven willen we misschien te veel tegelijk bereiken en wen-
den we wellicht niet de meest effektieve middelen aan.

Wie zich afvraagt welke doelstellingen hij feitelijk hanteert, kan zich er ook van bewust
worden hoe zijn doelen zich verhouden tot landelijke formuleringen, zodat hij daar iets
van kan leren of zich er tegen af kan zetten. Formulering van doelstellingen schept
kommunikatie met vakgenoten in de school en daarbuiten. Tenslotte helpt het nadenken
over doelstellingen ons, de lessen goed voor te bereiden en ze te evalueren, zodat we
doelgericht werken, de aangepaste methodiek en passende hulpmiddelen weten te kiezen
en de juiste manier vinden om na te gaan of we deze doelen ook bereikt hebben.

relativeren

Toch moeten we, hoe belangrijk het doelstellingendenken ook is, bepaalde kanten ervan
weer relativeren. Zodra wij méér willen dan het overdragen van kennis en inzicht gaan er
krachten werken die wij niet meer geheel in onze macht hebben. Naast het goed kontro-
leerbare gebied van kennis en inzicht tasten we toch vaak in het duister naar wat we
feitelijk met ons geschiedenisonderwijs bij de leerlingen teweegbrengen. We raken hen
soms op een punt waar we dat niet verwacht hadden en merken ook dat wat wij bedoel-
den te bereiken niet gerealiseerd wordt. Elk doelstellingendenken dat het waagt zich te
richten op de vorming van de persoonlijkheid, betreedt een gebied van vrijheid, eigenheid
en persoonlijke waarden, een gebied dat even kompleks is als elke individuele mens. Het
referentiekader van elke afzonderlijke leerling, dus het totaal van zijn ervaringen, intuities
en gevoelens, is bepalend voor de mate waarin "vormingsdoelen" worden verwerkt. Zich
zulke doelen stellen betekent dan ook vooral iets hopen, wellicht iets verwachten te
bereiken, en niet zozeer zeker weten en nauwkeurig kunnen toetsen. Hiermee is niet
gezegd dat doelstellingendenken een zinloze bezigheid is. Alleen dat we dit denken moe-
ten relativeren.

algemene doelen en vakdoelen

Het vak geschiedenis en staatsinrichting dient, binnen het kader van het onderwijs in het
algemeen, mede bij te dragen aan de vorming van de leerlingen tot volwassen of zelfstan-
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dige mensen. Daarom moet elk vak naast de specifiek eigen bijdrage aan deze vorming,
ook aandacht besteden aan de doelen die de school als geheel, als vakken overstijgend,
stelt. Bijvoorbeeld: zelfstandig denken, sociale vaardigheden, studiemethodiek, vooroor-
delen onderkennen, enz. Hieraan zullen alle vakken moeten meewerken. Helaas zijn deze
algemene doelen per school maar heel zelden geformuleerd, zodat er nauwelijks systema-
tisch door alle docenten aan gewerkt kan worden. Een geschiedenisleraar echter die als
zijn belangrijkste doelstelling formuleert: leerlingen leren in groepen samen te werken,
laat daarmee een algemene schooldoelstelling prevaleren boven de vakdoelstelling. Natuur-
lijk kan een geschiedenisleraar bijzondere aandacht besteden aan sommige algemene
schooldoelsteHingen omdat het in andere vakken niet gebeurt. Hij doet dat dan niet als
geschiedenisleraar. Ook in de wiskundelessen dient bijvoorbeeld het samenwerken tussen
leerlingen geoefend te worden.

In dit rapport willen wij ons niet bezig houden met deze algemene schooldoelstellingen.
Als wij ons dan met name beperken tot de specifieke bijdrage die het vak geschiedenis kan
leveren aan de vorming tot zelfstandige mensen, betekent dat geenszins dat we de alge-
mene doelen onbelangrijk zpuden vinden.

uiteindelijke en intermediaire doelen

Eén aspekt van de volwassenheid is specifiek aan het vak geschiedenis toevertrouwd: het
historisch besef. Wat we daarmee bedoelen wordt verder in dit hoofdstuk uitgewerkt. Hier
is het van belang te zeggen dat het te maken heeft met de persoonlijkheid, met de
levenshouding van een mens. Daardoor behoort het tot het gebied van de attituden.
Attituden worden niet gevormd door de leerlingen voortdurend op de noodzaak en de
inhoud ervan te wijzen. Het historisch besef kan alleen ontwikkeld worden in een langdu-
rig groeiproces en wel door persoonlijk betrokken met geschiedenis om te gaan. Dat
omgaan met geschiedenis kan men moeilijk reduceren tot de status van een middel naar
het doel. Het is een weg erheen, een intermediair doel.

In dit intermediaire doel kan men twee gebieden onderscheiden, mits ze niet gescheiden
worden. Enerzijds het kognitieve gebied: de leerlingen gaan intellektueel om met geschie-
denis. Anderzijds het affektieve gebied: de leerling is erin geinteresseerd en ertoe gemoti-
veerd om betrokken met geschiedenis om te gaan. Eerst wanneer deze beide gebieden met
elkaar in harmonie zijn gebracht, kan er sprake zijn van attitude-vorming.

indeling van dit hoofdstuk

Een logische volgorde zou het zijn wanneer we eerst aandacht zouden besteden aan het
historisch besef als uiteindelijk doel, daarna aan de intermediaire doelen op kognitief en
op affektief gebied. Wij menen echter dat de lezer gemakkelijker kan meedenken, wan-
neer we achtereenvolgens spreken over het kognitieve gebied, over de attitudevorming en
over het affektieve gebied. Het is vooral onze bedoeling, met dit hoofdstuk een kader aan
te reiken waardoor docenten geholpen worden hun eigen, vaak intuitieve doelstellingen te
verwoorden en met kollega's uit te wisselen.

Hoewel wij proberen onze uiteenzettingen te verhelderen met voorbeelden uit de praktijk,
zal dit hoofdstuk toch enigszins abstrakt moeten zijn, omdat het gaat om de doelstel-
lingen in het algemeen. Dat is onzes inziens noodzakelijk om in een volgend hoofdstuk
konkreter in te kunnen gaan op de doelstellingen van de onderbouw.
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1. HET KOGNITIEVE GEBIED

De doelstellingen in het kognitieve gebied omvatten alle intellektuele aktiviteiten, die wij
van de leerlingen vragen. Gewoonlijk worden deze ingedeeld in een gradatie, van eenvou-
dig naar kompleks, in kennis, begrip en vaardigheden. Anders gezegd: wij vragen van de
leerlingen historische stof te leren kennen, Xebegrijpen en er zelf intellektueel iets mee te
doen. Het resultaat van dit alles kunnen we dan samenvatten onder de term: historisch
inzicht, dat is de louter intellektuele kant van het historisch besef. De eerste twee ge-
noemde aktiviteiten: kennen en begrijpen, hebben vooral te maken met het intellektuele
opname-vermogen van de leerlingen. De als derde genoemde aktiviteit heeft te maken met
een eigen inbreng, met eigen werkzaamheid van de leerlingen bij het omgaan met histori-
sche informatie.

A. KENNEN EN BEGRIJPEN

Om met geschiedenis om te kunnen gaan moeten de leerlingen een hoeveelheid daarvoor
nodige informatie opnemen. Deze moeten zij min of meer kunnen reproduceren, in ieder
geval moeten zij erover kunnen beschikken. Een van onze subdoelen is dus: kennen.

Maar zelden zullen we er tevreden mee zijn als de leerlingen de informatie louter en alleen
kunnen reproduceren; wij vragen ook van hen deze te begrijpen. Ze tonen iets begrepen te
hebben wanneer ze het met eigen woorden kunnen weergeven, een eenvoudige vergelij-
king kunnen maken, het in een nieuwe situatie herkennen, enz.

Wat kennen en begrijpen?

Welke informatie bieden wij de leerlingen aan, opdat zij deze leren kennen en begrijpen?
Het antwoord: historische feiten, is onvolledig. Er is namelijk met die feiten iets gedaan:
ze zijn gerangschikt, geselekteerd, geinterpreteerd, enz. door de wetenschap. Eigenlijk
bieden wij de leerlingen vereenvoudigde resultaten van de wetenschap aan, bewerkte
feiten dus. Nadat de historicus de feiten heeft vastgesteld, bewerkt hij deze, globaal
gezien, op vier manieren. Anders gezegd: er zijn vier aspekten in het werk van de histori-
cus te onderscheiden, waardoor geschiedenis als gebeuren tot geschiedenis als verhaal
wordt, waardoor losse feiten tot synthesen worden geintegreerd.

— ten eerste: het toepassen van begrippen

Geschiedwetenschap houdt zich niet maar met één of enkele aspekten van het leven bezig,
zoals bijvoorbeeld de natuurkunde, maar heeft het leven als totaliteit als objekt, zoals het
zich in het verleden aan ons voordoet. Bij het bestuderen ervan stuit de historicus op
allerlei facetten van maatschappij en kuituur, waarop hij pas greep kan krijgen als hij naast
de begrippen van zijn eigen discipline ook de termen en begrippen, normen en systemati-
seringen van vele andere wetenschappen te hulp roept. Het wetenschappelijk apparaat van
politicologie, ekonomie, sociologie, geografie, godsdienstwetenschap, enz. wordt gebruikt
om de feiten te benoemen, om het bijzondere en unieke van elk afzonderlijk gebeuren te
kunnen vatten onder verantwoorde noemers, zodat ze hanteerbaar worden. Daardoor is
de historicus in staat waar nodig onderscheidingen aan te brengen en orde te scheppen in
de feiten.

— ten tweede: het ontdekken van samenhangen
Vervolgens tracht de historicus de samenhang te ontdekken in al die uiteenlopende fak-
toren die samen het leven van het verleden uitmaken. Hij zoekt naar overeenkomsten en
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verschillen, naar kenmerken, systematiseringen, naar oorzakelijke en voorwaardelijke ver-
banden, naar wetmatigheden en naar kriteria voor indelingen. Door dat alles geeft hij
antwoord op de vraag: hoe hangt het in het leven als geheel allemaal samen. Hij analyseert
de gegevens om ze te kunnen integreren. Het resultaat daarvan is een struktuur, een
samenhang, waarin de feiten geplaatst kunnen worden, zodat deze overdraagbaar en inter-
pretabel worden.

- ten derde: het signaleren van ontwikkelingen

Het toepassen van begrippen uit de eigen en andere wetenschappen en het samenhang
brengen in de gegevens kan men ook van de geograaf verwachten. Het typische kenmerk
van de historicus is echter dat hij deze samenhangen plaatst in het perspektief van de tijd.
De eigen strukturering brengt de historicus tot stand door op die verbanden de "katego-
rieé'n van de tijd" toe te passen.

Hij heeft oog voor de chronologische volgorde, dus dat het ene feit plaats vond na het
andere. Daardoor realiseert hij zich dat mensen in een bepaalde tijd niet naar de maatsta-
ven mogen worden beoordeeld, die men kan aanleggen als men op de hoogte is van wat er
later op is gevolgd, maar dat ze alleen kunnen worden beoordeeld vanuit hun eigen zicht
op de toekomst. De historicus gaat na hoe het ene feit door kon werken op een later feit
of daarop een ander licht kan werpen. Hij onderzoekt waar ontwikkelingen plaats vonden,
dus waar iets zich in de loop van de tijd kon ontplooien wat in kiem reeds aanwezig was,
maar tevens: waar een op gang gekomen ontwikkeling vroegtijdig is opgehouden. Hij
tracht te achterhalen waar kontinui'teit en waar diskontinui'teit te konstateren valt, en of
in een vorm van diskontinuiteit niet toch een zekere kontinuiteit aan het licht kan
komen. Tenslotte, hij tracht te komen tot een typisch historische synthese, hij signaleert
een proces, waarin het eindpunt anders is dan het beginpunt.

-~ ten vierde: het interpreteren

Tijdens dat hele proces van geschiedbeoefening is de historicus steeds bezig te interprete-
ren. Hij probeert de waarde, de betekenis, het belang van wat er in het verleden gebeurde,
te bepalen. Hij doet dat vanuit twee gezichtspunten die hij meestal nauwkeurig onder-
scheidt. Hij beoordeelt het verleden in de kontekst van de tijd waarin de gebeurtenis zich
afspeelde en houdt daarbij rekening met de normen van die tijd. Maar ook tracht hij de
waarde van die gebeurtenis te benaderen voor zijn eigen tijd en gaat hij na in hoeverre die
gebeurtenis relevant is voor de eigen tijd en de hedendaagse mens. Het ligt voor de hand
dat met name hier de eigen waardenbeleving of zelfs de eigen ideologie van de historicus,
zelfs als hij dat niet wil, een belangrijke rol speelt.

andere aspekten van geschiedbeoefening

Met deze vier aspekten is de taak van de historicus natuurlijk niet uitputtend beschreven.
Ze vormen echter wel de kern van datgene wat wij aan de leerlingen overdragen. In
geschiedenislessen wordt bijvoorbeeld nauwelijks aandacht besteed aan de belangrijke
taak van de historicus om feiten te verzamelen en deze op hun echtheid te toetsen. In dat
opzicht stellen wij gewoonlijk hoogstens de archeologische wijze van verzamelen aan de
orde. Dat wij zo weinig over deze en andere taken van de geschiedwetenschap over-
brengen hangt samen met het feit dat geschiedenisonderwijs in Nederland duidelijk niet
met de bedoeling gegeven wordt om leerlingen in te leiden in de vakwetenschap, maar de
resultaten van wetenschap gebruikt voor vormingsdoelen. En dat lijkt ons juist.
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Waarom deze informatie-overdracht?

Wij vragen dus van de leerlingen in eerste instantie dat zij vereenvoudigde resultaten van
de geschiedwetenschap leren kennen en tonen deze te begrijpen. Waarom willen wij dat?
Op deze vraag past een tweevoudig antwoord. Vooreerst is kennen en begrijpen van
historische informatie nodig om hogere doelstellingen dan kennen en begrijpen te kunnen
bereiken. Ten tweede heeft het kennen en begrijpen van bepaalde historische informatie
een zelfstandige funktie.

— voorwaarde voor het bereiken van hogere doelen

Kennen en begrijpen van historische informatie alleen is onvoldoende om tot historisch
inzicht te komen. Leerlingen zullen aktief met geschiedenis moeten omgaan om hogere,
kompleksere doelen te bereiken. Van de andere kant, om aktief en persoonlijk betrokken
met geschiedenis om te kunnen gaan, moeten de leerlingen kunnen beschikken over
informatie: feiten, begrippen, samenhangen, ontwikkelingen en interpretaties. Wie wil dat
de leerling alles zelf ontdekt is een utopist. We moeten per onderwerp nauwkeurig nagaan
wat we de leerlingen zelf willen laten ontdekken of zelf willen laten doen met de stof, en
welke gegevens zij daarbij ter beschikking moeten hebben.

Om misverstand te voorkomen: wij doelen met overdragen van historische informatie niet
alleen op mondelinge klassikale lessen. Informatieoverdracht kan ook heel goed plaats
vinden door zelfwerkzaamheidsmethodieken.

— de zelfstandige funktie van informatie-overdracht

Het overdragen van informatie heeft niet alleen een dienende funktie ten opzichte van
hogere, kompleksere doelen, het heeft ook een zelfstandige funktie bij het vormen van
volwassenen. Geschiedenisonderwijs dient ten minste bij te dragen tot de "algemene
ontwikkeling" van de leerlingen en optimaal tot kultuuroverdracht.

In het kader van de algemene doelstellingen van het onderwijs mag van de geschiedenisles-
sen minimaal worden verwacht dat de leerlingen binnen het terrein van dit vak worden
toegerust voor een normaal funktionerende maatschappelijke en wetenschappelijke kom-
munikatie. Vroeger werd dit wel "algemene ontwikkeling" genoemd. Dit woord roept
evenwel een beeld op van "overal over mee kunnen praten" en riekt naar het opbouwen
van een quiz-achtig arsenaal van weetjes. Terecht wensen geschiedenisleraren daaraan niet
mee te werken. Deze afwijzing ontslaat ons echter niet van de plicht de leerlingen in
redelijike mate te voorzien van die kennis, die zij nodig hebben om tijdens en na de
schooljaren op een normale manier met anderen in kommunikatie te staan. Toerusten
voor een normaal funktionerende maatschappelijke en wetenschappelijke (schoolse) kom-
munikatie, betekent dat leerlingen die zaken en onderwerpen moeten kennen en begrijpen
die zonder overdrijving in het dagelijkse kontakt thuis en op school bij iemand van dit
opleidingsniveau aanwezig kunnen worden verondersteld. Ze moeten bij het lezen van de
krant, bij journaal en aktualiteitenrubrieken niet voor onoverkomelijke moeilijkheden
komen te staan; in het gesprek met ouders, mede-leerlingen en later met kollega's moeten
ze geen hinderlijke lakunes hebben, die kommunikatie in de weg staan.

We noemen enkele voorbeelden. Ze moeten beschikken over sommige begrippen, zoals:
beschaving, demokratie, parlement, middeleeuwen, piramide, aanleiding, oorzaak, enz.;
over enkele namen, zoals: Alexander, Caesar, Karei de Grote, Napoleon, Hitler, enz.; over
enige notie van tijjdsaanduidingen, zoals het benoemen van een eeuw, tijdperken, enz.;
over enkele grote gebeurtenissen, zoals: volksverhuizing, renaissance, reformatie, ontdek-
kingen, dekolonisatie, enz.
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Ook als geschiedenisleraren voldoende aandacht hieraan besteden, bestaat de kans dat er
lakunes overblijven, omdat een raamwerk van veronderstelde kennis nog nooit vastgesteld
is. Daarom is het ook van belang de leerlingen te leren hoe ze zelf de benodigde of
kennelijk veronderstelde informatie kunnen achterhalen in woordenboek, encyclopedie
en historisch naslagwerk.

Wanneer we de zelfstandige funktie van informatieverstrekking niet alleen minimaal maar
ook optimaal willen omschrijven, kunnen we spreken van kultuuroverdracht. Leven in de
eigen tijd betekent leven van de verworvenheden van het voorgeslacht, of we deze nu
waarderen of niet. Kennis nemen van datgene wat onze tijd zijn eigen gestalte heeft
gegeven, is een voorwaarde om die eigen tijd bewuster te beleven en zicht te krijgen op de
toekomst. Het overdragen van de verworvenheden van het verleden, van kuituur in de
wijdste zin van het woord, is een specifieke taak van geschiedenisonderwijs. Deze op-
dracht heeft konsekwenties voor de keuze van de leerstof. We moeten immers vooral
datgene overdragen wat onze tijd zijn eigen gezicht heeft gegeven. Geschiedenisonderwijs
mag zich daarom niet beperken tot op zich interessante onderwerpen, waarvan de relevan-
tie voor onze eigen tijd niet of nauwelijks herkenbaar is. Wie zich uitsluitend zou bezig
houden met de geschiedenis van de Hittieten, de Venetiaanse handel, de Inka's, de mid-
deleeuwse Russische vorstendommen en de vroegste kuituren van Zuid-Oost-Azié zou de
leerlingen in te geringe mate inleiden in de hedendaagse kuituur. Dergelijke onderwerpen
kunnen heel goed funktioneren in een leerplan als er daarnaast maar voldoende aandacht
wordt besteed aan onderwerpen die de leerlingen zicht kunnen geven op welke grond zij
staan.

Om misverstanden te voorkomen nog dit: wij houden hiermee geen pleidooi voor uitslui-
tende aandacht voor kontemporaine geschiedenis. Minstens even belangrijk en bepalend
voor het denken en handelen van onze tijd zijn sommige gebeurtenissen en ontwikke-
lingen in een verder verleden. Bijvoorbeeld: de Griekse kuituur, het staatsmanschap van
de Romeinen, wezen en inhoud van het christendom, de invioed van de Islam, de geest
van renaissance en hervorming, de grondgedachten van de Verlichting, de industriéle
revolutie, de kern van het marxisme. Ook al zal het de jonge leerlingen niet direkt
duidelijk zijn waar dat verband met onze eigen kuituur gelegen is.

Er zijn dus in de kontemporaine en in de vroegere geschiedenis onderwerpen aan te
wijzen, waar een geschiedenisleraar moeilijk omheen kan, ook al is hij er zelf wellicht op
uitgekeken. Het zou wenselijk zijn als er eens een verantwoorde opsomming van dit soort
onderwerpen werd opgezet.

B. VAARDIGHEDEN

Naast het verstrekken van historische informatie, opdat de leerlingen daarvan kennis
nemen en deze leren begrijpen, geven wij de leerlingen opdrachten om zelf iets met de
aangeboden informatie te doen. Wij zeggen en doen niet alles voor, maar reserveren enkele
aktiviteiten voor hun eigen intellektuele werkzaamheid, al is het maar opdat ze zelf
uitzoeken of ontdekken wat al eerder door anderen is uitgezocht of ontdekt. We laten
hen een opstel maken of een werkstuk opzetten, we laten hen teksten analyseren aan de
hand van vragen, we zijn erop uit hen zelf oorzaken en gevolgen te laten ontdekken of
verbanden te leggen, voorzichtig en op een eenvoudig niveau vroegere gebeurtenissen te
beoordelen, enz. Wij zijn dan bezig de leerlingen te oefenen in vaardigheden.

Over het belang van de vaardigheden is reeds gesproken in nr. 5 van het hoofdstuk over de
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uitgangspunten van de kommissie. Kort gezegd: hoe belangrijk het ook is de historische
attitude van de leerlingen te helpen ontwikkelen, het is evenzeer van belang hen toe te
rusten met vaardigheden, die nodig zijn om deze attitude in daden gestalte te geven. We
moeten hen leren om ook na de schooljaren aktief om te gaan met het verleden en
daarmee feitelijk met de eigen tijd. Daartoe zijn, zo werd gezegd in nr. 7 van die zelfde
Uitgangspunten, vormen van "zelfwerkzaamheid" nodig, waardoor de leerlingen leren
zelfstandig informatie te verzamelen, te verwerken en kritisch te beoordelen.

Wanneer wij ons beperken tot typisch aan het vak geschiedenis toevertrouwde vaardighe-
den, dan zullen deze niet wezenlijk verschillen van wat de historicus met het historisch
gebeuren doet. Alleen het niveau waarop en de oorspronkelijkheid waarmee dit door
leerlingen geschiedt verschillen. Zo kunnen we dezelfde vier bewerkingen, die onder
"Kennen en begrijpen" besproken zijn, opnieuw de revue laten passeren, maar nu met het
oog op wat we in die opzichten van leerlingen kunnen vragen.

— Ten eerste: het toepassen van geleerde en begrepen informatie op nieuwe situaties. We
leggen de leerlingen mondeling, schriftelijk of visueel historische situaties voor, waarmee
ze nog niet eerder hebben kennis gemaakt: een situatie die althans voor déze leerlingen
nieuw is. We willen dan dat ze daar greep op krijgen door vroeger geleerde begrippen,
systematiseringen, verbanden, strukturen, interpretaties daarop toe te passen, zonder dat
wij erbij zeggen welke begrippen, strukturen enz. zij daarbij moeten gebruiken. Als wij
deze er wel bij geven of ze voorzeggen, doen we nauwelijks meer dan toetsen of zij de
eerder geleerde informatie begrepen hebben.

Enkele voorbeelden ter illustratie.

— De leerlingen hebben in vroegere lessen geleerd wat een natuurgodsdienst is. Ze zouden dat
begrip op eigen initiatief moeten gaan gebruiken als ze kennis maken met de Arabische gods-
dienstige gebruiken voor Mohammed en gevraagd wordt wat voor soort godsdienst dit was.

— Leerlingen hebben aan de hand van een irrigatie-kultuur geleerd en begrepen dat er samenhang
bestaat tussen de ekonomische situatie en de wijze waarop het bestuur is ingericht. Ze zouden
daarmee kunnen begrijpen op welke wijze Karei de Grote zijn rijk bestuurde.

— De leerlingen hebben verschillende regeringsvormen leren onderscheiden: monarchie, aristokra-
tie, tirannie, demokratie, enz. Ze zouden met deze begrippen moeten kunnen werken om greep
te krijgen op de staatsinrichting van de Republiek, Frankrijk onder Lodewijk XIV, de Verenigde
Staten, het huidige Spanje, enz.

— Aan de hand van meerdere onderwerpen hebben de leerlingen geleerd onderscheid te maken
tussen oorzaak en aanleiding. Ze zouden dat onderscheid zelf moeten kunnen aanbrengen als ze
bijvoorbeeld het begin van de Franse revolutie bestuderen.

— Wanneer de leerlingen de grote lijnen, waarlangs een revolutie zich ontwikkelt, aan de hand van
de Franse revolutie hebben leren kennen, zouden ze kunnen nagaan of andere revoluties,
bijvoorbeeld de Russische, volgens een zelfde patroon verlopen.

— Wanneer de leerlingen de liberale theorie uit de negentiende eeuw hebben verwerkt, zouden ze

kunnen nagaan in hoeverre deze gedachten wel en niet leven in huidige politieke partijen en
vakbonden.

De voorbeelden suggereren wellicht dat het toepassen alleen haalbaar is voor de hogere
klassen. Dat is een misverstand. Daarom twee opmerkingen. De eerste is dat leerlingen van
de onderbouw in staat zijn de meeste van de genoemde voorbeeld-toepassingen te maken,
maar dat zij minder in staat zullen zijn hun toepassingen nauwkeurig te formuleren dan
leerlingen van hogere klassen. Onder vaak gebrekkige formuleringen gaat dikwijls een goed
inzicht schuil.

De tweede is, dat het toepassen van begrippen een hele gradatie van eenvoudig naar
komplex beslaat. Voor een leerling van de eerste klas is het benoemen van de eeuwen voor
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Christus lange tijd nog een intellektuele aktiviteit die wij onder toepassing kunnen reke-
nen. Pas na lange tijd oefenen wordt dit een vanzelfsprekende verworvenheid. Dat bete-
kent dat we dit van dan af niet meer als doel hoeven te stellen omdat het bereikt is. Dat
geldt ook voor het gebruik van de historische atlas, van naslagwerken, het aangeven van
gebeurtenissen op een landkaartje, het opzetten van een tijdbalk, enz.

De vaardigheid van het toepassen van eerder geleerde en begrepen informatie helpt de
leerlingen om een nieuwe situatie te betreden en er enige orde in te brengen. Ze zullen
daarbij goed begeleid moeten worden door vragen en opdrachten en hun oplossingen
zullen met zorg besproken moeten worden. Dat kost vrij veel tijd. Als wij hen dit werk
echter voortdurend uit handen nemen en daardoor meer onderwerpen kunnen behande-
len, zullen ze later meer moeite hebben een voor hen nieuwe situatie begripsmatig te
verkennen.

— Ten tweede: het ontdekken van samenhangen

Al iets gekompliceerder dan het toepassen van begrippen is het zelfstandig ontdekken van
samenhangen. Deze vaardigheid bouwt voort op de vorige. Wij vragen van de leerlingen
om in een hoeveelheid historisch materiaal verbanden aan te wijzen, zodat er enige orde-
ning in het gebeuren ontstaat.

De leerling wordt dan voor de taak gesteld in een tekst of verschillende teksten, die een
historisch gebeuren of een historische beschouwing bevatten, de onderdelen te onder-
scheiden, deze met elkaar in verband te brengen en de strekking van de gebeurtenis of het
betoog te achterhalen. Daarbij moet de leerling onderscheid kunnen maken tussen rele-
vante en niet-relevante onderdelen of feiten (hoofd- en bijzaken), hij leert vooronderstel-
lingen, vooringenomenheid of stereotypieén signaleren, moet kunnen aanwijzen waar het
om feiten en waar het om interpretaties van feiten gaat, moet de kern van de zaak kunnen
achterhalen en nagaan welke invioed de tijd heeft, waarin de gebeurtenis of het geschrift
staat. De leerling is dan bezig met het analyseren van gebeurtenis of tekst. Hij ontdekt
daardoor verbanden van oorzaak en gevolg, voorwaardelijkheden, kenmerken, achtergron-
den, onderscheidingen, konklusies, enz.

Dat klinkt nogal ingewikkeld. De lezer bedenke ook hier dat er verschillende niveaus van
analyseren mogelijk zijn en dat deze hier worden opgesomd als doelen, dat wil zeggen
verhoopte eindpunten van een jaren durend leerproces. Het zal ook maar zelden voorko-
men dat leerlingen alle hierboven opgesomde vormen van samenhangen tegelijk moeten
ontdekken. Eén voor één worden ze in de praktijk geoefend, door middel van erop
gerichte vragen en opdrachten. Zo is het bovenstaande in feite een beschrijving van wat
leraren meestal doen: leerlingen vragen voorleggen om verband te ontdekken tussen twee
gebeurtenissen of gegevens zonder dat we dat verband hebben voorgezegd.

Natuurlijk zullen we de leerlingen niet alles zelf laten ontdekken. We dienen evenals bij de
volgende te bespreken vaardigheden te komen tot een juiste afweging van prioriteiten. Het
ligt dan voor de hand dat we de leerlingen zoveel mogelijk tot het zelfstandig ontdekken
van samenhangen zullen brengen waar dat wezenlijk is om de doelstellingen van een les of
een onderwerp te kunnen bereiken. Voorzover het aangepast of aan te passen is aan het
niveau van de leerlingen, zullen wij hun kreativiteit richten op de hoofdzaken. Daar staat
de geschiedenisleraar echter voor vaak onoverkomelijke moeilijikheden. De leerboeken
zijn niet geschreven op vaardigheden maar op kennen en begrijpen. Het ene leerboek is
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veel te beknopt om voldoende materiaal te verschaffen, op grond waarvan een leerling zelf
samenhangen ontdekt. Het andere leerboek bevat een betoog van de schrijver, waarin hij
juist de hoofdzaken zelf al heeft bijeengeplaatst en al in een struktuur heeft opgenomen.
Maar zelden laten leerboeken voldoende over aan de leerling, en zelfs de veelal toegevoeg-
de leesteksten met vragen en opdrachten schieten in dat opzicht te kort. Het gevolg is dat
leraren, die er prijs op stellen dat de leerlingen zelf verbanden ontdekken, hen richten op
minder relevante zaken. Een leerboek zou met opzet juist grote lakunes moeten vertonen,
opdat die door de leerlingen kunnen worden aangevuld. Vaak geven de leerboeken na een
uiterst kort exposé meteen al konklusies, die leerlingen zelf zouden moeten kunnen
trekken op grond van veel uitvoeriger konkreet materiaal.

Het was moeilijk om bij de vaardigheid van het ontdekken van samenhangen een voldoen-
de gevarieerde hoeveelheid voorbeelden te vinden. Voorbeelden van iets komplexere aard
kunnen pas begrijpelijk zijn wanneer de lezer de beschikking heeft over het materiaal dat
de leerling in handen krijgt en weet over welke vaardigheden de leerlingen al beschikken.
Enkele voorbeelden van deze vaardigheid:

— De leerlingen hebben kennis genomen van de belangrijkste elementen van de leer van Moham-
med. Gevraagd wordt de belangrijkste overeenkomsten en verschilpunten met de christelijke
godsdienst te noemen.

— Door de toevioed van edele metalen van overzee, die door Filips Il gebruikt werden voor zijn
oorlogsvoering, kwam er meer geld in Europa. De leerlingen zouden nu kunnen nagaan wat dit
betekende voor degenen die veel geld bezaten, voor kooplieden, grondbezitters, pachters, enz.

— De leerlingen hebben vernomen hoe Luther zich richtte tegen de aflaatpraktijken. Vraag: waar
ging het Luther uiteindelijk om, wat was de kern van zijn protest?

— De leerlingen hebben gehoord of gelezen over de Portugese en de Spaanse kolonisatie. Op-
dracht: ontdek de belangrijkste kenmerken van beide vormen en vergelijk deze met elkaar. Geef
vervolgens aan, welke gevolgen samenhangen met de verschillende kenmerken.

Het best komt deze vaardigheid tot zijn recht als leerlingen de opdracht krijgen aan de
hand van vragen een tekst te bestuderen, een historische bron of een geschrift van een
historicus. Voorwaarde is dan dat deze tekst in zoverre bewerkt is, dat de leerlingen niet
komen te staan voor te veel moeilike woorden en gedachtengangen die hun kennis of
bevattingsvermogen te boven gaan. Amerikaans geschiedenisonderwijs is met name op
deze vaardigheid van zelfstandig strukturen ontdekken, van analyseren, gericht. Sommige
bronnenverzamelingen van Fontaine in de Historische Teksten doen met name op deze*
vaardigheid een beroep.

— Ten derde: het signaleren van ontwikkelingen

Deze vaardigheid is weer komplexer dan de beide vorige en vooronderstelt deze. Van de
leerlingen wordt gevraagd om op een gegeven of zelf ontdekte samenhang de "kategorieén
van de tijd" toe te passen. In zijn eenvoudigste vorm betekent het dat leerlingen in staat
zijn om te gaan met "eerder" en "later" in de tijd. Vervolgens dat ze "de tijd kunnen
hanteren als formeel ordeningsschema" (zoals de eindexamenkommissie het zegt), dus in
eerste instantie met de struktuur van jaartallen en eeuwen. Dat ze leren "verbanden te
leggen met onmiddellijk voorafgaande en volgende tijdstippen" (idem), dus dat ze gebeur-
tenissen in de kontekst van hun tijd kunnen plaatsen. Dat de leerlingen in de volgorde van
feiten en verschijnselen binnen een beperkt tijdvak kunnen aanwijzen waar van ontwikke-
ling kan worden gesproken en waar niet. Dat zij ontwikkelingen kunnen karakteriseren op
hun kontinui'teit of diskontinui'teit, het proces van veranderingen stap voor stap kunnen
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volgen en signaleren waar geleidelijkheid of evolutie en waar schokwerking of revolutie
optreedt. Dat zij het verschil kunnen aangeven tussen datgene wat mensen uit het verle-
den met hun daden bedoelden en wat er feitelijk uit is voortgekomen, dat ze uit de
woorden en daden van mensen van vroeger hun toekomstverwachtingen kunnen distille-
ren en er rekening mee houden dat die mensen niet, zoals wij achteraf wel, kennis konden
nemen van latere gebeurtenissen. Dat de leerlingen tenslotte kunnen aanwijzen hoe elke
tijd leeft van de verworvenheden van het voorgeslacht, dat elke tijd geworteld is in het
verleden, deel uitmaakt van een langdurig proces. Of algemener gezegd: dat de leerlingen
ontwikkelingen in de geschiedenis en procesmatige aspekten van historich gebeuren gaan
signaleren.

Opnieuw hier een gradatie van eenvoudig naar ingewikkeld. De opsomming lijkt abctrakt
te zijn, de vaardigheden zijn geformuleerd als eindresultaten van een langdurig leerproces.
Toch doen de meeste leraren tamelijk vaak een beroep op deze vaardigheid, wanneer ze
tijdens de klassikale les aan de klas vragen voorleggen of opdrachten verbinden aan het
bestuderen van teksten. Ook hier staan we voor de moeilijkheid dat de leerboeken 6f te
weinig materiaal aanbieden op grond waarvan leerlingen zelf ontwikkelingen zouden kun-
nen signaleren, 6f zelf de processen al beschrijven.

Ook hier is het moeilijk voorbeelden te geven, die deze vaardigheid diepgaander illustre-
ren, omdat de lezer bij deze komplexere opdrachten eigenlijk inzage zou moeten hebben
in het materiaal dat de leerling ter beschikking staat. Daarom zijn de volgende voorbeel-
den ietwat globaal:

— De geschiedenis van Engeland en Frankrijk in de Middeleeuwen en de kruistochten zijn in de
klas behandeld. De opdracht is een overzicht samen te stellen, waarin de verbanden in de tijd
(gelijktijdigheid, opeenvolging) tussen deze onderwerpen zijn aangegeven.

— De leerlingen worden afbeeldingen van werken van één of twee schilders uit de Italiaanse
Renaissance voorgelegd. Opdracht: Maak uit een (tevoren gegeven) volgorde van deze werken
op welke ontwikkelingen zich hebben voorgedaan. Of: ga na in welke volgorde van tijd of
ontwikkeling de afbeeldingen moeten worden geplaatst en waaraan zie je dat?

— Wat bedoelde Luther met zijn protest te bereiken (toekomstverwachting), wat bereikte hij in
feite en welke faktoren speelden daarbij een rol?

Het inoefenen van de vaardigheid om ontwikkelingen en processen te signaleren, gebeurt
vaak heel effektief als de leraar aan de leerlingen het begin- en eindpunt van een proces
voorlegt en hen de opdracht geeft de ontwikkeling naar dat eindpunt uit het materiaal in
fasen of reeksen gebeurtenissen te rekonstrueren.

Bijvoorbeeld: Lodewijk XVI wordt toegejuicht omdat hij de Staten-Generaal bijeen roept. Enkele
jaren later eist men zijn hoofd. Probeer de fasen in dat proces aan te geven. lets dergelijks over Willem
van Oranje (hoog in aanzien bij Karel V, vogelvrij verklaard door Filips Il), de eerste kruistocht, de
positie van Johan de Witt, enz. #

Het inlevingsvermogen van de leerlingen wordt geholpen door hen op markante fasen van
een proces attent te maken en na te gaan waarom zo'n proces langdurig of ingrijpend was.

Bijvoorbeeld: Lodewijk XVI viucht naar Varennes. Waarom wordt hij daarna nog erkend als constitu-
tioneel monarch en heeft men hem niet terstond afgezet? Nog lang hebben de Nederlandse opstande-
lingen, zelfs de Geuzen (opschrift Geuzenpenning), hun trouw betuigd aan de Spaanse koning. Wat
voor proces speelde zich daar af?

Het ligt voor de hand dat de leerlingen in dit opzicht op den duur pas iets kunnen
presteren, als zij beschikken over tamelijk uitvoerig materiaal. Dan pas kunnen zij iets
begrijpen van het (langzame) tempo waarin veranderingen tot stand komen en van de
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moeizame strijd die zich in het denken van mensen daarbij kan afspelen. Als het leerboek
over de Amerikaanse vrijheidsoorlog vermeldt: "Weldra waren alle dertien kolonién in
volle opstand”, dan wordt gesuggereerd dat dit binnen een maand en niet binnen de tijd
van enkele jaren het geval was. Het omgaan met de kategorieén van de tijd is het meest
eigen aan geschiedenisonderwijs. We zullen er daarom grote zorg aan moeten besteden en
met name de leerlingen moeten begeleiden om, naar de mate waarin ze eraan toe zijn,
deze vaardigheid in te oefenen. Veel aandacht dient dan ook te worden besteed aan het
bijeenzoeken en vervaardigen van materiaal hiervoor.

— Ten vierde: het interpreteren

Het uitspreken van een oordeel over de betekenis en de waarde van een historisch gebeu-
ren of persoon is voor de historicus een eindpunt van een ingewikkeld proces. Om tot een
verantwoord oordeel te komen —dat is iets anders dan een mening of een opinie —moet
hij een overzicht hebben van alle faktoren die een rol hebben gespeeld, zichzelf voortdu-
rend de vraag stellen of hij de normen van zijn eigen tijd of ideologie kan en mag hanteren
en waar hij de maatstaven van de te beoordelen situatie laat gelden. Vervolgens zal hij op
grond van zijn kennis van en inzicht in de eigen tijd en eigentijdse verschijnselen aangeven
waarin precies de relevantie van een vroeger gebeuren voor het heden gelegen is.

Als wij merken hoe voorzichtig en spaarzaam historici tot dergelijke evaluatieve konklu-
sies komen, ligt het voor de hand dat leraren hun leerlingen echt niet zullen kunnen leren
zelfstandig en verantwoord in het verleden te interpreteren. In tegenstelling tot de drie
eerder genoemde vaardigheden is een betrekkelijk hoge graad van het beheersen van de
vaardigheid van het interpreteren voor onze leerlingen niet haalbaar.

Toch staat een mens in zijn leven voortdurend voor de opgave om te oordelen, keuzen te
doen, voorkeuren te bepalen, en daartoe kriteria te hanteren. Ook al zullen die oordelen
niet altijd even verantwoord zijn, een volwassen mens zal er naar streven om ze zo
verantwoord mogelijk te laten zijn. Leerlingen zullen er veel en vaak in moeten oefenen,
ook al zullen leraren als hun begeleiders de resultaten van dat oefenen telkens weer
moeten relativeren. We kunnen daar niet omheen, ook al zal het resultaat uiteindelijk niet
volledig bevredigen. Een van de belangrijkste winsten van dat oefenen zal zijn, dat de
leerlingen gaan beseffen hoe moeilijk het is om te oordelen, hoe gemakkelijk men andere
mensen, groepen, bedoelingen en daden tekort doet als men te snel tot een oordeel wil
komen. Hopelijk komen ze tot een houding van het "opschortend oordeel”, dat wil
zeggen dat ze geen enkel oordeel als het enige en definitieve zullen beschouwen en er toe
geneigd zijn te veronderstellen dat er wellicht achtergronden, beweegredenen of inviloeden
onvoldoende in zijn verwerkt.

Geschiedenisleraren zeggen vaak dat ze hun leerlingen willen leren kritisch te oordelen.
Dat vraagt nogal wat. Je leert niet kritisch oordelen als je alleen de oordelen van anderen
krijgt voorgelegd en niet zelf met vallen en opstaan, onder intensieve begeleiding hebt
geprobeerd tot verantwoorde oordelen te komen. Onverantwoord oordelen wordt in de
hand gewerkt wanneer aan de leerlingen een oordeel wordt gevraagd over iets waarvan zij
niet voldoende degelijk op de hoogte kunnen zijn. Vragen als: "Ben je het eens of oneens
met .... Verklaar je mening" zijn op zich zinvolle oefeningen, maar werken averechts als
het onderwerp waarover een mening wordt gevraagd door het boek in enkele regels wordt
afgedaan. Ook bij deze vaardigheid moet men kunnen beschikken over uitvoerige teksten,
die veel konkreet materiaal bevatten en die de interpretaties waar leerlingen zelf aan toe
kunnen zijn, niet kant en klaar aanbieden.
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Het oefenen kan beginnen met eenvoudige situaties uit de geschiedenis, die zo volledig
mogelijk door docent of tekst beschreven zijn. De nu volgende voorbeelden, waarin
leerlingen tot oordelen moeten komen, veronderstellen dat de leerlingen voldoende mate-
riaal hebben bestudeerd en dat de leraar de oordeelsvorming intensief begeleidt en evalu-

eert.

— Ben je het eens of oneens met de stelling dat Karei de Grote op een verstandige manier het
Christendom aan de Saksers heeft overgedragen? Motiveer je antwoord, rekening houdend met
de gedachten en gebruiken van die tijd." Goed voorbeeld om leerlingen een onderscheid te laten
maken tussen onze totale afwijzing van deze methode en een opschortend oordeel als wij kijken
met de ogen van die tijd.

— "Welke waren de voor- en nadelen van de staatsinrichting van de Republiek." Geschikt om attent
te worden op het verschil van prioriteiten toen en nu.

— Nadat de beide wereldoorlogen behandeld zijn: "Hoe komt het dat de figuur van Napoleon in de
eerste wereldoorlog gunstig en na de tweede ongunstig werd beoordeeld? " Biedt mogelijkheden
de leerlingen te laten ontdekken dat iedere tijd op grond van eigen kriteria beoordeelt en niet
alle aspekten van een zaak of persoon in de beoordeling betrekt.

— Men laat de leerlingen verschillende opvattingen of beoordelingen uit bronnen of historische
literatuur naast elkaar leggen en nagaan aan de hand van welke kriteria beoordeeld wordt:
bijvoorbeeld opvattingen over verdraagzaamheid uit 16e of 17e eeuw, slavernij, de oorzaken van
de 80-jarige oorlog, de Russische revolutie, kolonisatie, Fidel Castro, de Vietnam-oorlog, enz.
Daardoor worden ze attent gemaakt op de invioed die de eigen ideologie, de eigen welvaartssi-
tuatie en het eigen klassebewustzijn kunnen uitoefenen op beoordelingen. Om zo de eigen
beoordelingen te leren relativeren.

C. DE VERHOUDING TUSSEN KENNEN, BEGRIJPEN EN VAARDIGHEDEN
Het volgende gesprek werd opgevangen in het beraad van een geschiedenissektie:

Leraar A: "Het boek is toch zo onoverzichtelijk! |k maak voor de leerlingen van ieder
hoofdstuk een overzicht op stencil.”

Leraar B: "lk laat ze dat zelf doen. Een overzicht dat ze ze/f maken is veel meer waard
dan als ze het mijne overnemen, hoe slecht dat van hen ook in elkaarzit."

LeraarA: "Maar als ze nou met mijn overzicht een hoger cijfer kunnen halen? "

Op een simpele wijze wordt hier een misverstand aangesneden dat in minder doorzichtige
vormen geschiedenisleraren vaak parten speelt. Het gevaar bestaat namelijk dat we van de
eigen aktiviteit van de leerlingen resultaten verwachten, die vergelijkbaar zijn met de
resultaten van historisch werk van de leraar zelf of van het leerboek. Maar de leerlingen
kunnen (nog) niet op dat niveau staan. Hun eigen toepassingen, zelf ontdekte samen-
hangen en ontwikkelingen, eigen interpretaties komen de leraar meestal voor als het
intrappen van open deuren. Maar men moet toch ééns beginnen!

Daarom dienen we bij de beoordeling van de resultaten van de leerlingen en van ons

onderwijs tot een duidelijk onderscheid te komen.

— Wat wij de leerlingen aanbieden en wat ze moeten kennen en begrijpen, is door ons
of door anderen voor hem voorgedacht of -gedaan. Inhoudelijk zal het daarom op
een min of meer volwassen niveau staan. Wat intellektuele aktiviteiten betreft be-
vinden de leerlingen zich dan echter op de laagste niveaus: kennen en begrijpen.

— Wat de leerlingen zélf doen of ontdekken zal inhoudelijk niet verder reiken dan het
niveau van de leerling zelf, en dus op een betrekkelijk laag niveau staan in verhou-
ding tot wat hun door vakmensen wordt aangeboden: wat intellektuele aktiviteiten
betreft staan ze echter op een relatief hoog niveau: vaardigheden.
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Het zou onjuist zijn om uitsluitend voor één van beide werkwijzen te kiezen. Het is zaak
deze beide kanten van het kognitieve gebied nauwkeurig af te wegen. De leraar vraagt zich
dan af, bij elk onderdeel van zijn lessen, door welk van beide werkwijzen hij zijn doelstel-
lingen efficiénter kan bereiken. Nauwkeurig nagaan wat de leerlingen met elk onderdeel
van de leerstof moeten kunnen met het oog op de doelstellingen, noemen we leerstofana-
lyse.

2, DE HISTORISCHE ATTITUDE: HISTORISCH BESEF

"Een vak in het onderwijs wordt niet gedoceerd omwille van de wetenschap ais
zodanig, maar om bij te dragen tot de volwassenwording van de leerlingen. Ook van
het geschiedenisonderwijs is het primaire doel de leerlingen te begeleiden naar een
persoonlijke en verantwoorde houding ten opzichte van mens en wereld."
Zo schreef het Brugklasrapport1). Het uiteindelijk doel van onderwijs is van pedagogische
aard. Geschiedenis geldt bij vakgenoten, bij kollega's van andere vakken en bij ouders bij
uitstek als een "vormend" vak. Het wil méér dan alleen intellektuele vaardigheden ont-
wikkelen, het richt zich op de persoonlijkheid van de leerling en wil iets te maken hebben
met diens levenshouding. Kortweg: het uiteindelijk doel van geschiedenisonderwijs is
gelegen in het gebied van de attitude.

Een attitude is een integratie of synthese van intellektuele aktiviteiten, gevoelens en
tendensen tot handelen. Een attitude is latent gedrag, een in de persoon gewortelde
houding van waaruit een mens geneigd is gebeurtenissen en verschijnselen te benaderen.
Geschiedenisonderwijs richt zich op een historische attitude. Deze duiden wij meestal aan
met het woord "historisch besef". Besef is meer dan inzicht. Inzicht kan koud zijn,
afstandelijk, ongeéngageerd. Besef zegt iets over het persoonlijk beleven van inzicht,
suggereert dat je ergens achter staat of ergens in gelooft.

Wanneer attitudevorming als uiteindelijk doel wordt voorgesteld, ontstaat bij sommigen
de vrees dat we dan, buiten onze onderwijsopdracht om, al te zeer het gebied van de
opvoeding en van de persoonlijke vrijheid van de leerling betreden. Toch, elke vorm van
onderwijs raakt de persoon van de leerling, zelfs als de docent dat uitdrukkelijk niet wil.
Het kognitieve gebied is niet los te maken uit het geheel van de persoonlijkheid. Het is
dan beter om met dit gegeven gericht om te gaan. Helpen ontwikkelen van attituden is
niet hetzelfde als indoktrineren. Dit misverstand treedt gemakkelijk op als men het gebied
van de historische attitude niet voldoende onderscheidt van dat van de ethiek. Hierover is
uitvoerig gesproken in hoofdstuk 1 "Uitgangspunten".

Wie zich attitudevorming als uiteindelijk doel stelt, maakt het zich niet gemakkelijk in de
bestaande schoolsituatie. Omdat attituden tot het strikt persoonlijke behoren, te maken
hebben met vrijheid en engagement, kunnen ze niet worden afgedwongen, in tegenstelling
tot kognitieve doelen. De leraar kan alleen hopen of wellicht verwachten dat hij zijn
uiteindelijk doel bereikt. Het resultaat van attitudinaal onderwijs kan ook niet normerend
zijn voor overgang of selektie. Daarvoor zouden attitudinale doelen ook te vaag geformu-
leerd zijn: ze dienen immers een persoonlijke kleur te krijgen. Attitudevorming houdt ook

1) t.a.p. p. 22.
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nooit op, je bent er nooit mee klaar. Wie attitudedoelen nastreeft zet een proces in gang.
Je hebt een zaadje in de grond gestopt, je kunt de grond bemesten, het jonge plantje
begieten, het onkruid in de omgeving wieden, maar de groei zelf heb je niet in handen.

Attitude vormen of ontwikkelen?

Voordat wij de historische attitude enigermate uitwerken past een relativering.

Leerlingen die het voortgezet onderwijs binnenkomen zijn geen onbeschreven bladen, ook
niet wat betreft de historische attitude. Het kind heeft dan al heel wat meegemaakt, het
denkt, voelt en handelt al vanuit een mate van historisch besef, dat ontstaan en gegroeid
of misgroeid is door wat het thuis en in de basisschool heeft opgedaan. Hoe pril ook,
historisch besef is al enigermate aanwezig en heeft al een zekere richting gevonden.
Geschiedenisleraren kunnen daarom niet de pretentie hebben dat alleen zij zich bezig
houden met de vorming van historisch besef. Als wij dan ook zeggen dat geschiedenison-
derwijs de historische attitude tot uiteindelijk doel heeft, dan bedoelen wij daarmee, dat
de leraren een reeds bestaande of in kiem aanwezige attitude verder tot ontplooiing
trachten te brengen of enigszins bij te sturen.

Bij de historische attitude overheerst het kognitieve aspekt

Nu is geschiedenis, in tegenstelling tot bijvoorbeeld handvaardigheid, een overwegend
kognitief vak. In de na te streven attitude, het historisch besef, zal dan ook het kognitieve
aspekt overheersen. Dit betekent dat de kognitieve verworvenheden persoonlijk bezit
moeten worden, emotioneel verwerkt en leidend tot bepaalde wijzen van handelen. De
omschrijvingen van het historisch besef zullen daarom niet veel verschillen van die van het
historisch inzicht, dat tevoren is besproken.

Daaruit mogen we niet de konklusie trekken dat kognitieve aktiviteiten automatisch
zullen leiden tot de gewenste attitude. Waar geschiedenis bijvoorbeeld louter zou bestaan
uit het leren van jaartallen, wordt wellicht het tegendeel van historisch besef bereikt.
Bezig zijn met kognitieve aktiviteiten kan alleen tot attitude-vorming leiden als materiaal
en methodiek daarop ingesteld zijn, en wel zodanig, dat de leerling persoonlijk bij de
geschiedenis betrokken kan raken. Hierover spreken wij in een volgende paragraaf van dit
hoofdstuk, over het affektieve gebied.

Omschrijving van historisch besef

We trachten nu te komen tot een nadere omschrijving van de gewenste attitude, het
historisch besef. Elke formulering zal vaag zijn en aspekten onbesproken laten. Samen
geven ze wellicht een beeld.

Historisch besef is een houding van waaruit een mens leeft: denkt, voelt, handelt; een
houding die hem ertoe brengt de eigen tijd te relativeren en in verband te zien met
verleden en toekomst. Het is de mentaliteit, waardoor een mens, zegt Huizinga, de belang-
rijikheid of de geldigheid van wat onmiddelliik om hem heen is, niet overschat, maar op
zijn plaats zet: je ziet de grenzen in de tijd en in de ruimte van je eigen persoonlijkheid
wijken en weet je gebonden aan en verbonden met wat voorafging en wat komen zal. Het
kan groeien tot een vanzelfsprekende, onberedeneerde (maar wel te beredeneren) wijze
van het beschouwen van de eigen tijd als geworteld in het verleden en op weg naar de
toekomst. Het besef ook dat geschiedenis verandering is en dat de eigen tijd ook in een
kontinu veranderingsproces gewikkeld is en daarnaar handelen: als hadden we geen vaste

40



woonplaats. De houding van je niet vast te klemmen aan deze bestaande orde, niet te
berusten in onszelf zoals we nu zijn, te beseffen dat er meer leven is dan nu, andere en
nieuwe mogelijkheden te verkennen.

Kortom: het heden relativeren en relateren aan verleden en toekomst.

Groei-aspekten van historisch besef

Historisch besef, zoals hier omschreven, heeft te maken met een volwassen levenshouding.
Er zijn gradaties van meer en minder in mogelijk, van meer en minder intensief, van meer
en minder doorleefd. Groei naar historisch besef, zou men kunnen zeggen, is nooit aan
een eindpunt toe, er is altijld meer mogelijk. Het is een ideaal, waar je naar toe kunt
groeien, mede door de wijze waarop je met geschiedenis omgaat. De weg erheen is gemar-
keerd door mijlpalen. Aspekten van de groei naar historisch besef, waaraan je kunt aflezen
of je op de goede weg bent. Enkele voorbeelden van aspekten, die verworven kunnen
worden door persoonlijk betrokken studie van het verleden, worden hier genoemd, als een
kompas, waarop we tijdens de soms moeizame rit kunnen aflezen of we op de juiste koers
zitten:

— Het besef dat gebeurtenissen in verleden en heden maar zelden als incidenten kun-
nen worden beschouwd, maar vrijwel altijd begrepen moeten worden als deel of fase
van een proces.

—  Het besef dat verleden en heden gekenmerkt worden door verandering.

—  Het besef dat veranderingen op velerlei wijze kunnen plaatsvinden: geleidelijk, onge-
merkt of schoksgewijs, revolutionair.

— Het besef dat de daden van mensen vaak heel andere gevolgen hebben dan ze
bedoeld hadden.

— Het besef, dat individuele mensen vaak in staat zijn en geweest zijn een wending te
geven aan de geschiedenis, terwijl ze toch onderhevig waren aan de beperkingen van
de denkwereld van hun eigen tijd.

— Het besef dat iedere tijd zijn eigen toekomstverwachting had, die achteraf vaak
blijkt af te wijken van wat er werkelijk gebeuren ging.

— Het besef dat mensen en gebeurtenissen vroeger en nu alleen beoordeeld kunnen
worden in het kader van de situatie van hun eigen tijd en eigen toekomstverwach-
ting.

—  Het besef dat het vrijwel onoverkomelijk is anderen, vroeger en nu, te beoordelen
mede op grond van de eigen denkwereld van de beoordelaar, en dat elke beoorde-
ling daarom bescheiden moet zijn en niet definitief.

— Het besef dat gebeurtenissen en daden, die in eerste instantie van weinig belang
lijken, achteraf vaak in een nieuw licht komen te staan als het historisch proces,
waarin ze meespeelden, zichtbaar wordt.

— Het besef dat men pas in staat is verantwoord mee te werken aan de ontwikkeling
en verandering van de eigen tijd, als men deze fundamenteel benadert als een
schakel in een proces, als men de struktuur van het bestaande als ontstaan uit en
geworteld in het verleden doorgrondt.

Vaagheid van omschrijving

Ook deze aspekten zijn bepaald niet exakt omschreven. Vaagheid is echter onvermijdelijk,
en wel om twee redenen.

De eerste is dat de attitude niet beperkt is tot een deelaspekt van een mens, maar
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funktioneert in de totale mens. De verschijningsvormen zijn even talrijk en verschillend als
er individuen zijn. Attitude heeft te maken met persoonlijkhe vrijheid, kreativiteit en
gevoelsleven; hij krijgt vorm vanuit het totaal van opgedane en verwerkte ervaringen; hij
uit zich binnen het kader van de sociale situatie waarin een mens verkeert en zijn eigen rol
en funktie heeft. Die verschijningsvormen onder één noemer brengen betekent daarom
vanzelfsprekend dat formuleringen zeer algemeen en vaag zullen blijven. Het gaat immers
om vorming en uitbouw van ieders eigenheid.

De tweede reden voor deze vaagheid is van didaktische aard. Attitudevorming vindt niet
plaats door leerlingen voor te houden dat ze iets moeten beseffen. De attitude groeit, in
een langdurig proces, doordat de leerlingen omgaan met geschiedenis zodanig dat ze er
persoonlijk bij betrokken zijn, ervaringen opdoen, erin léven. Dan heeft attitudevorming
alles te maken met de vraag in hoeverre de leerlingen, in de verschillende ontwikkelings-
psychologische stadia en in de ontwikkeling van hun intellektuele vermogens en hun
gevoelsleven, in staat zijn zich persoonlijk betrokken te weten bij de geschiedenis en het
heden. Met andere woorden: nadere preciseringen in na te streven attitude-vorming kun-
nen eerst aangegeven worden als wij het stadium van ontwikkeling, waarin de leerlingen
verkeren, in ons doelstellingendenken betrekken.

3. HET AFFEKTIEVE GEBIED

Verschillende malen is reeds betoogd dat leerlingen geholpen moeten worden persoonlijk
betrokken met geschiedenis om te gaan. Over dat aspekt handelt deze paragraaf.

Je hoort het een leraar zeggen: "Ik heb me de laatste maanden vreselijk gehaast, want ik
moéest met de stof klaar komen." Inderdaad, hij kwam er mee klaar. Maar zijn de leer-
lingen er ook mee klaar gekomen?

Het uiteindelijk doel van geschiedenisonderwijs is attitude-vorming. Attitude heeft met
meer te maken dan met het intellekt van de leerlingen. Attitude-vorming richt zich op de
gehele persoon. Pas wat een mens ervaart en beleeft is doorslaggevend voor wat er van
intellektuele verworvenheden zal terechtkomen. Daarom is het noodzakelijk ook het
gebied van het gevoelsleven te betrekken bij ons doelstellingendenken. Het is immers
ondenkbaar dat leerlingen bij sommige intellektuele aktiviteiten hun gevoelens even opzij
zouden kunnen zetten. Zij vinden sommen leuk of saai, beleven een verhaal als spannend,
indrukwekkend of kinderachtig, enz. Zij hebben veel of niet veel zin om te luisteren, te
lezen of opdrachten uit te voeren. Wanneer wij dus niet zouden proberen de leerlingen
ook affektief bij onze lessen te betrekken, hun gevoelens als het ware te kanaliseren, dan
moeten we niet denken dat er dan geen gevoelens zijn, welke dan ook. En die hebben
grote invioed op de wijze waarop kognitieve doelen verwerkelijkt worden. Kennis die niet
doorleefd is, vervaagt en verdwijnt snel. Toch blijft er iets achter in de houding van de
leerlingen, iets dat wellicht het tegendeel is van wat we bedoeld hadden te bereiken. Wie
in de lagere school vroeger vooral jaartallengeschiedenis heeft gehad, zal wellicht die
jaartallen weer vergeten zijn, maar gebleven is een beeld van geschiedenis en geschiedenis-

les, dat niet gemakkelijk te wijzigen is.
Het gaat er dan ook om de leerling affektief zo aan te spreken dat inderdaad de gewenste

vorming kan worden bereikt. Daarmee is niet een vorm van indoktrinatie van gevoelens
bedoeld. Op dit gebied is immers vrijheid, eigenheid en spontaneiteit van doorslaggevend
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belang. Het gaat er om zulke kondities te scheppen, dat een leerling zijn gevoelens in de
omgang met geschiedenis kan ontplooien. Negatief gezegd: dat zijn gevoelens niet verstikt
worden of geleid worden naar heel andere gebieden (cijfers, verveling, enz.)

Gradatie in het affektieve gebied

Het Brugklasrapport zegt: de leerling kan pas persoonlijk betrokken raken bij geschiedenis
als hij zich zo werkelijk en zo intensief mogelijk daarin kan inleven. Hier kunnen enkele
nuanceringen worden aangebracht.

In het affektieve gebied kan men namelijk, in nauwe samenhang met het kognitieve
gebied, ook een gradatie onderscheiden. Een gradatie van minder naar meer intensief
betrokken zijn. In het algemeen kan men ervan uitgaan dat de leerling, naarmate de
intellektuele aktiviteit hoger is, er méér persoonlijk bij betrokken moet zijn. Zo kunnen
we een soortgelijk onderscheid maken als we in het kognitieve gebied hebben voorgesteld,
enerzijds de motivatie bij het leren kennen en begrijpen van informatie, anderzijds de
motivatie bij zelfstandig omgaan met die informatie door middel van de vaardigheden.

a. Het affektieve gebied bij kennen en begrijpen

Wie aan een ander informatie wil overbrengen moet ervoor zorgen dat de ander ernaar
luistert. Dat is een eerste vereiste in een klas. Sommige beginnende leraren hebben het wel
meegemaakt hoe uitzichtloos de lessituatie is als de leerlingen eenvoudig niet willen
luisteren. Op een of andere wijze zullen leerlingen gemotiveerd moeten zijn om het oor
aan iets of iemand te lenen. Dit is de laagste graad van het affektieve gebied: bereidheid
tot luisteren.

Wanneer men wil dat de leerling méér doet dan ergens alleen kennis van nemen en hem
iets voorlegt wat hij moet begrijpen, dan wordt er affektief ook een hogere eis gesteld. De
leerling moet dan bereid zijn om op die informatie in te gaan. Hij moet deze nieuwe
informatie willen vergelijken met kennis die hij al heeft en hem inpassen in het totaal van
de eigen ervaringen. Om de nieuwe informatie daarin een plaats te kunnen geven —dat wil
zeggen: kunnen begrijpen - moet de leerling dus bereid gevonden worden het nieuwe te
bevragen vanuit het eigen referentieckader om het te kunnen integreren. Hij dient dus
respons te geven. De bereidheid daartoe vormt een iets hogere graad in het affektieve
gebied.

Deze vormen van bereidheid, van motivatie dus, hoeven nog niet noodzakelijk — maar
kunnen het wel - te berusten op interesse voor de informatie zelf. Externe motivatie,
zoals het behalen van hoge cijfers, overgaan, vriendelijkheid ten opzichte van de leraar,
enz. is voldoende om te leren kennen en begrijpen, als tenminste de voorgehouden infor-
matie het begrip van de leerling niet te boven gaat en niet al te ver af staat van wat hij kan
beleven. Deze externe motivatie is dan ook in zekere mate af te dwingen, al moeten we
konstateren dat de leerlingen in de laatste jaren zich minder gelegen laten liggen aan goede
cijffers. Maar interne motivatie dat wil zeggen de bereidheid om te luisteren en respons te
geven omwille van de zaak zelf, is vanzelfsprekend van meer waarde.

Een nieuw onderwerp kan vaak in het begin alleen een beroep doen op externe motivatie.
De zaak of de stof zelf kan pas interesse opwekken als de leerlingen er al enigszins kennis
van hebben genomen of als de probleemstelling uitnodigend werkt om erop in te gaan.
Meestal doet de leraar dus in eerste instantie een beroep op externe motivatie, al is dat
maar het vanzelfsprekende vertrouwen in de docent, de kleur van de kaft van het boek of
de gewone gang van zaken dat er in een leerjaar een programma wordt afgewerkt. De

43



leraar zal er dan op uit zijn zo snel mogelijk het ontluiken van interne motivatie te
bevorderen. Meestal doet hij dit door de zogenaamde ' instap'. Hij maakt de leerlingen
met het onderwerp bekend op een hen aansprekende manier, onderstreept het belang dat
zij in dit onderwerp kunnen stellen en wekt daarmee de bereidheid erop in te gaan
omwille van de zaak zelf.

b. Het affektieve gebied bij de vaardigheden

Om tot hogere intellektuele aktiviteiten dan kennen en begrijpen te komen is een hogere
graad van motivatie gewenst of vereist: er wordt immers eigen werkzaamheid, zelfstandig
denken en doen verwacht.

— Bij de vaardigheid van het toepassen is interesse een minimale eis. Dat wil zeggen:
zo ingesteld zijn dat je iets met het nieuwe wilt gaan doen, dat je bestaande kennis
en ervaring wilt gebruiken om iets nieuws in je greep te krijgen en tot eigen bezit te
maken. We herkennen dat uit de praktijk: als de leerlingen niet echt geinteresseerd
zijn worden de opdrachten plichtmatig afgedaan, worden de vragen die wij stellen
zo minimaal mogelijk geinterpreteerd of worden antwoorden van mede-leerlingen
overgeschreven. We bereiken dan niet het vooropgezette doel.

Bij de vaardigheden samenhangen ontdekken en ontwikkelingen signaleren moet de
leerling intensiever affektief bij de stof betrokken worden om tot resultaat te kun-
nen komen. Hij zou bereid moeten zijn om zich zo volledig mogelijk te verplaatsen
in die andere situatie. Meeleven, meedenken en meevoelen met de mensen die in het
historische gebeuren een rol spelen, kan er pas toe leiden dat de komplexiteit van
het gebeuren in zijn aspekten kan worden ontleed zonder dat het zicht op het
geheel en op ontwikkeling verloren gaat. Wie vaak heeft gewerkt met dramatiseren
kent het verschijnsel, dat de leerlingen, hoe goed ze de situatie ook tevoren al
bestudeerd hadden, bij de voorbereiding van het spel of tijldens het spelen ineens
besef krijgen van heel belangrijke dingen. Ook als leerlingen opstellen schrijven,
bijvoorbeeld een dag in het leven van een boer aan de vooravond van de Franse
revolutie, dan levert zo'n vorm van inleving een grote winst aan begrip voor de
situatie op. Hier is dus het woord inleving volledig op zijn plaats.

Om te komen tot een interpretatie of een waardeoordeel is behalve interesse en
inleving bovendien nog onontbeerlijk dat de eigen beleving van waarden van de
leerling tot zijn recht en tot ontplooiing kan komen. Het gaat dan om persoonlijke
voorkeuren, neigingen, smaak, enz. tot ingewortelde overtuigingen en geloof toe.
Elk oordeel heeft te maken met de eigen waardenbeleving. Ons onderwijs zou zich
daarom ook moeten bezighouden met begeleiding van de groei in waardenbeleving.
Bijvoorbeeld: veel jongens van een jaar of vijftien zijn bepaald niet afkerig van
gewelddadige oplossingen. Zij kunnen bij het bestuderen van bijvoorbeeld oorlogen
hun gevoelens van agressiviteit leren kanaliseren. Dat vraagt evenwel van de leraar
om eerst te gedogen dat zij zich met gruwelijke feiten bezig houden, voordat hij in
een gezamenlijke nabeschouwing de leerlingen kan helpen na te gaan welke gevoe-
lens bij de studie opkwamen en wat daarvan de waarde is.

Een ander voorbeeld: leerlingen zijn wel eens geneigd de verdiensten van mensen in
het verleden minder te achten dan de verworvenheden van de eigen tijd. Het is dan
zaak het historisch gebeuren zo in zijn konkreetheid, met achtergronden en omstan-
digheden er bij, weer te geven of te laten bestuderen, dat de leerling zich het
ongenuanceerde van zijn neiging bewust wordt. Leerlingen, in het algemeen mensen
van onze tijd, hebben de neiging maatschappelijk leven en godsdienst strikt te
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onderscheiden, zelfs van elkaar te scheiden. Konfrontatie met de Grieken (Olympi-
sche spelen zijn in de eerste plaats godsdienstige plechtigheden), met godsdienstoor-
logen, enz. kan hen ertoe brengen die beleving van waarden te relativeren.

Het is wellicht duidelijk dat hier het moeilijkste en meest delikate gebied is gelegen
van onze doelstellingen. Al te gemakkelijk zijn wij ertoe geneigd eenvoudigweg onze
eigen waardenbeleving als de enige of vanzelfsprekende te laten gelden. We vergeten
dan dat de leerling nog aan het groeien is in het beleven van waarden en dat hij
principieel recht heeft op het beleven van zijn eigen waarden. Als wij daar niet op in
gaan missen we wellicht de grootste kansen om attitudinale historische doelen te
bereiken.

Noodzaak van differentiatie

Het is duidelijk dat bij het nastreven van hogere intellektuele doelen, dus vaardigheden, de
externe motivatie onvoldoende garantie kan bieden voor het resultaat. Hoe hoger de
intellektuele doelen, hoe sterker wij ook moeten inspelen op intensivering van het affek-
tieve, en daarmee: hoe sterker de individualiteit van de leerlingen tot zijn recht dient te
komen, op kognitief en affektief gebied. Bij het overdragen van informatie (kennen en
begrijpen) kunnen de leerstof, de werkvormen, de kontakten tussen leraar en leerling nog
tamelijk uniform blijven. Hoe hoger echter de doelen wat betreft de vaardigheden en dus
wat betreft de persoonlijke betrokkenheid van de leerlingen, hoe meer hun eigenheid tot
zijn recht moet komen in keuze van leerstof, werkvormen en kontakten. Werkvormen en
hulpmiddelen worden dan ook niet alleen gekozen omdat ze funktioneel zijn voor het te
bereiken kognitieve doel, maar tevens omwille van hun mogelijkheden de leerlingen bij de
leerstof zo persoonlijk mogelijk te betrekken, en daarin zijn grote verschillen bij leerlingen
mogelijk. Het kontakt tussen docent en leerling zal ook naarmate de kognitieve en affek-
tieve doelen hoger liggen, persoonlijker gekleurd moeten zijn. Omdat elke individuele
leerling meer kans krijgt zijn eigen rol te spelen bij het nastreven van hogere doelen, kan
ook het groepsproces in de klas tot ontplooiing komen. Het krijgt meer reliéf en vraagt
extra aandacht en begeleiding van de docent.

Samengevat: naarmate de doelen hoger gelegen zijn is het nodig meer in te spelen op de
mogelijkheden en behoeften van de individuele leerlingen (dat is: gedifferentieerd onder-
wijs geven), zowel op kognitief gebied (verschillen in intellektuele aanleg, in de studieuze
aanpak van problemen, in studietempo, enz.) als op affektief gebied ( verschillen in
interessegebieden, fantasie, gevoelswaarden, kapaciteit tot inleving, waarderingen en het
beleven van waarden.)

De spanning tussen doelen en toetsing

De geduldige lezer brandt een vraag op de lippen: hoe kun je dit alles nog toetsen als je
het al waar kunt maken. Daarom even een zijweg over het toetsen. Vooraf de opmerking,
dat ook over het affektieve gebied niet meer gezegd is darr we met zijn allen eigenlijk
allang weten. Het is een beschrijving van wat we doen en kan ons helpen ons ervan bewust
te worden waar we mee bezig zijn als we ons niet laten afschrikken door het gebruikte
begrippenkader.

Welnu: als wij zeggen, of er intui'tief naar handelen, dat wij met het geven van geschiede-
nisonderwijs uiteindelijk willen bijdragen tot vorming van jonge mensen tot volwassenen,
dan staan wij- voor een paradox. Het verwerven of ontwikkelen van attituden kan niet
afgedwongen worden, heeft een heel eigen, persoonlijke kleur en is nauwelijks of niet te
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meten. We kunnen alleen maar hopen dat het langdurige proces dat wij mede in beweging
hebben gebracht op den duur vrucht zal dragen. Onze uiteindelijke bedoelingen kunnen
daarom nauwelijks invloed hebben op de beoordeling van de studieresultaten ten behoeve
van rapportage aan de ouders, van overgangsvergadering en determinatie. Als wij leer-
lingen beoordelen gaat het vrijwel alleen over resultaten op kognitief gebied. Wat wij
eigenlijk willen bereiken betrekken wij niet in onze beoordeling.

Deze tegenstelling brengt sommige docenten ertoe de toetsing met het oog op beoordeling
en selektie als een lastig bijverschijnsel te beschouwen: zij nemen feitelijk alleen de laagste
trappen van intellektuele aktiviteit, kennen en begrijpen, als maatstaf voor hun cijferge-
ving. Andere docenten daarentegen geven juist omwille van de noodzaak van de toetsing
in hun lessen alle aandacht aan het kognitieve gebied en aan intellektuele vaardigheden en
gaan voorbij aan affektieve doelen, omdat die toch niet goed meetbaar zijn.

De kloof tussen eigenlijke doelen en wat wij vermogen te toetsen is groot. Wanneer wij
echter de gradaties herkennen, zowel in het kognitieve als in het affektieve gebied, is het
wellicht mogelijk die kloof enigszins te overbruggen, en ertoe te komen van die tegenstel-
ling een schijnbare tegenstelling te maken, al vraagt dat wellicht wat onkonventioneel
denken. De wezenlijke vraag is deze: zijn wij met ons doelstellingendenken op de verkeer-
de weg omdat het uiterst moeilijk wordt de beoogde doelen te toetsen, of is de bestaande
praktijk van toetsing, beoordeling en selektie niet aangepast aan vakken die in hun doel-
stellingendenken vormende doelen betrekken? Ons antwoord is duidelijk. Hoe intensiever
men leerlingen intellektueel aan het werk zet en hoe sterker men een beroep doet op hun
interne motivatie, des te minder zal uniforme toetsing mogelijk zijn. Het is wellicht al te
simpel om te zeggen: wij geven ons onderwijs niet om te kunnen toetsen, maar om iets
over te dragen. Belangrijker echter dan toetsing terwille van rapportcijfers is de noodzaak
om voortdurend na te gaan wat er van ons onderwijs is overgekomen. Een werkwijze
waarin telkens weer plaats is voor evaluatie, het bepalen van de waarde ervan, is een
vereiste. Hoe meer dat samen met de leerlingen kan gebeuren, hoe meer die evaluatie
betekent om een diagnose te kunnen stellen: hoe ver is de leerling gekomen in het
bereiken van kognitieve en affektieve doelen? Hoe verloopt het proces naar een hogere
mate van historisch besef? Diagnostische evaluatie kan ertoe leiden, enerzijds dat de
leraar ziet waar hij veranderingen moet aanbrengen in zijn wijze van lesgeven, anderzijds
dat de leerlingen zelf hiaten in hun kennis, inzicht en vaardigheden en in hun motivatie
kunnen ontdekken, zodat daar iets aan kan worden gedaan.

Toch, er worden van geschiedenisleraren ook beoordelingen gevraagd omwille van rappor-
tage en selektie. We dienen er dan rekening mee te houden dat de beoordelingen minder
objektief zullen zijn naarmate de leerling persoonlijker en intensiever heeft gestudeerd.
Naarmate de doelstellingen in de gradatie van intellektuele aktiviteiten hoger liggen is
onderlinge vergelijkbaarheid van resultaten minder mogelijk en zijn deze dus minder goed
te meten. Beoordelen is geen zaak van de computer, het blijft een menselijke zaak. We
dienen daarom onze beoordelingen sterk te relativeren.

Drie konsekwenties uit de affektieve doelgerichtheid

De aandacht die gegeven moet worden aan het affektieve gebied om tot attitude-vorming
te kunnen komen, kan ons ertoe brengen een drietal konsekwenties te trekken, die
wellicht niet nieuw zijn maar wel van ingrijpende betekenis voor de vormgeving van
geschiedenisonderwijs.
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1. geschiedenis in onderwerpen

De eerste konsekwentie heeft te maken met het gegeven dat interesse, inleving en waarde-
beleving eerst dan zinvol in de doelstellingen betrokken kunnen worden wanneer er
voldoende tijd en geschikt materiaal aanwezig zijn. Het materiaal zal niet zozeer inhoude-
lijk uitgebreider dan gewoonlijk het geval is moeten zijn, maar vooral konkreet, verdiept,
uitgewerkt, zodat de leerlingen zich aan de hand daarvan betrokken gaan voelen met het
léven van het verleden. Inleving vindt ook niet plaats van het ene op het andere uur. Het is
een proces, dat om tijd vraagt. Inleving is pas mogelijk als de leerling de gelegenheid krijgt
dat proces in zichzelf tot ontwikkeling te laten komen.

Wat willen schrijvers van leerboeken eigenlijk bereiken met zinnen als: "Caesar werd
vermoord omdat men hem ervan verdacht het koningschap weer in te willen voeren.",
"De stad kreeg stadsrecht", "Vooral de invoering van de 10e penning stuitte op heftig
verzet, want deze prijsverhogende omzetbelasting was zeer nadelig voor onze handel." "In
Amsterdam bloeide de handel.", enz.

Nemen we het laatste voorbeeld: de handel bloeit. Wanneer werkelijk zou moeten overko-
men wat daarmee bedoeld is bij leerlingen die geen flauw benul hebben van een zeventien-
de-eeuwse stad, dan is er heel wat vereist. Dan moeten ze zo levendig mogelijk in hun
fantasie, gesteund door gegevens, met een schip mee naar de Oostzee, voelen hoe zwaar
het hanteren van de zeilen was, betasten en tellen wat er in het schip werd ingeladen en
waar dat vandaan kwam, mee-popelen als de thuishaven wordt ingevaren, meezwoegen bij
het uitladen, de weg van de waren volgen via beurs, pakhuis, waag en markt, inkopen
doen voor het schip aan proviand en materiaal, enz. Zo'n belevenis kan ertoe leiden dat
een leerling inderdaad samenvattend kan zeggen: ja, de handel bloeit, en dan heeft deze
abstraktie betekenis voor hem gekregen. Dan pas zijn de leerlingen "ermee klaar geko-
men", en zijn wij op weg naar het bereiken van onze doelen.

Het is niet zonder reden dat wij aan dit punt zoveel aandacht geven. De eisen immers, die
deze wijze van werken gericht op attitudinale doelen stelt aan materiaal en tijd, leiden
ertoe dat in de huidige situatie van de lessentabellen de enige mogelijkheid om de doelen
te bereiken gelegen is in een behandeling van geschiedenis in onderwerpen, waaraan zoveel
tijd per onderwerp wordt besteed dat inlevingsprocessen mogelijk gemaakt worden, (zie
hoofdstuk Uitgangspunten, nr. 6).

2. afstemmen op de beginsituatie

De tweede konsekwentie heeft te maken met de vraag tot op welke hoogte leerlingen van
een bepaalde leeftijd en een bepaald opleidingsniveau in staat zijn zich in vroegere tijden
in te leven. Alleen datgene kan funktioneren, waar zij aan toe zijn. Het heeft daarom geen
zin leerstof en doelen in een leerplan op te nemen, waarmee de leerlingen niet veel anders
kunnen dan reproduceren zonder te begrijpen of ermee om te gaan. Daarom is het van
belang na te gaan hoe de beginsituatie van de leerlingen is. Enerzijds op kognitief gebied:
hun voorkennis, hun aanleg; anderzijds de pedagogische situatie: dat wil zeggen in welk
ontwikkelingspsychologisch stadium verkeren ze en welke faktoren uit het sociaal milieu
spelen daarbij een rol?

Deze gedachtengang speelt op verschillende gebieden een belangrijke rol.

Vooreerst betekent het dat de algemene doelstellingen van geschiedenisonderwijs per
leerjaar moeten worden verbijzonderd. Die aspekten worden per leerjaar naar voren ge-
haald die haalbaar worden geacht voor leerlingen van die leeftijd en waar zij gezien het
stadium van hun ontwikkeling het meest baat bij hebben.

Vervolgens betekent het dat de /eerstof moet worden gekozen mede op grond van de

47



vraag tot hoever deze zich kan laten vereenvoudigen, respektievelijk aanpasien aan het
niveau van de leerlingen. Het gaat niet in de eerste plaats om leerstof die op zich belang-
rijk is, maar om leerstof die voor hen van belang kan zijn, dus waar ze iets mee kunnen
gaan doen. Vaak gaat het dan binnen een dergelijke keuze nog om de vraag of er voldoen-
de materiaal beschikbaar of te vervaardigen is, waardoor de leerlingen op hun kognitief en
affektief niveau greep krijgen op het onderwerp en hun kapaciteiten ontwikkelen.
Tenslotte betekent het, dat de lesmethodiek en de werkvormen per leerjaar aangepast
moeten zijn aan de mogelijkheden van de leerlingen. Eerste-klassers zullen nauwelijks tot
wérkelijke diskussie in staat zijn zoals vierde-klassers dat kunnen. Luisterlessen zijn voor
derde-klassers minder aangepast. De funktie van het werkschrift zal in de loop van de
jaren veranderen met de instelling van de leerlingen daartegenover, enz.

3. Leerplannen opzetten

De derde konsekwentie heeft te maken met het opstellen van leerplannen. Wanneer men
verder gaat dan de kognitieve doelen kennen en begrijpen, verder gaat ook dan "passieve"
kultuuroverdracht, is het opzetten van een algemeen geldend leerplan zeer moeilijk, zo
niet onmogelijk. Een leerplan wordt hier gebruikt in zijn beperkte zin, namelijk een
omschrijving van achtereenvolgens aan de orde komende leerstof. De relatie met de peda-
gogische situatie van de leerlingen, de persoonlijke interessen van de docent in het kon-
takt met zijn leerlingen, de noodzaak tot differentiatie om de individuele verschillen
tussen de leerlingen recht te doen, dat alles maakt een landelijke, uniforme aanpak nauwe-
lijks mogelijk. Het is dan ook geen wonder dat daar tot nu toe zo weinig van terecht
gekomen is. We moeten er ook niet naar zoeken. Wat landelijk kan gebeuren, is raamwer-
ken scheppen, zodat docenten zich bewust zijn van wat ze willen bereiken, hun eigen
keuzen maken en verantwoorden, en materiaal vinden dat aangepast kan worden aan hun
doelstellingen. Met behulp van dergelijk raamwerk kan iedere docent of iedere vaksektie
trachten te komen tot een eigen programma. Dat is dan wel niet uniform wat betreft
leerstof, het is wel uniform wat betreft de verschillende geledingen van doelstellingen.

De enige uitzondering die wij willen maken betreft de eerder genoemde kultuurover-
dracht. Het iswellicht mogelijk een aantal onderwerpen te noemen, waarvan wij gezamen-
lijk vinden dat ze in ieder geval tot de bagage van de leerlingen moeten behoren, beseffend
dat de uitwerking van elk van deze onderwerpen zeer grote verschillen zal toelaten.

Het opzetten van een leerplan heeft dan te maken met twee uitgangspunten.

Enerzijds de doelstellingen, met name de attitudevorming. Deze zal men met het oog op
de beginsituatie van de leerlingen dienen te verbijzonderen tot doelstellingen per leerjaar:
jaardoelen. Het lijkt verstandig in deze jaardoelen verschillende aspekten, verschillende
uitingsvormen van historisch besef, te onderscheiden, om daar per onderwerp of per
periode in het schooljaar extra nadruk op te leggen: periode-doelen.

Anderzijds de leerstofkeuze. De doelen (afgezien van kultuuroverdracht) zijn bereikbaar
met welke stof uit de geschiedenis dan ook, mits deze aangepast is aan de beginsituatie
van de leerlingen en enige kansen biedt voor het bereiken van het periode-doel.

Deze twee uitgangspunten, periode-doel en gewenste leerstof, dienen nu tot elkaar te
worden gebracht. De leerstof wordt dan geanalyseerd, zodat de kern van de zaak op de
voorgrond komt te staan, de kern van de zaak dan met het oog op het te bereiken
periode-doel: kernstof. Vervolgens gaat men na wat de leerling moet kunnen met deze
kernstof. Met andere woorden: we gaan na wat ze daarvan moeten kennen en begrijpen,
en waar de vaardigheden aan bod zullen komen. Dat noemen we leerstofanalyse.
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Tenslotte brengen we deze kernstof en de intellektuele aktiviteiten die we daarbij wensen
in het kader van de affektieve voorwaarden: de instap, werkvormen worden voorbereid, in
het algemeen: de konkrete lessen worden gepland door het kognitieve en het affektieve
gebied met elkaar te verbinden. Zo kan bezinning op doelstellingen ertoe leiden dat de
eigenheid en de vrijheid van de leraar in het kontakt met zijn leerlingen in het centrum
van het onderwijskundig handelen komt te staan.
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HOOFDSTUK 5

FUNDAMENTEN VOOR LEERPLANNEN IN DE ONDERBOUW
DOELSTELLINGEN, LEERSTOFKEUZE, METHODIEK

In de vorige hoofdstukken zijn de bouwstenen verzameld, waarmee wij het geschiedenis-
onderwijs in de onderbouw kunnen opzetten. We kunnen trachten de algemene doelstel-
lingen van geschiedenisonderwijs op de tweede en derde klassen toe te passen door reke-
ning te houden met de ontwikkelingspsychologische situatie van de onderbouwleerlingen
en met het stadium in de groei van hun tijdsbesef. Vervolgens gaan we na of mogelijk aan
de hand van de doelstellingen en de ontwikkelingspsychologische fase enkele kriteria of
suggesties kunnen worden gevonden voor de keuze van leerstof in de onderbouw. Tenslot-
te gaan wij na welke lesmethodiek in de onderbouw het best kan worden gehanteerd.

De kommissie kan bij deze pogingen nauwelijks steunen op bestaande literatuur. Het
blijkt tamelijk nieuw te zijn om doelstellingen, leerstofkeuze en lesmethodiek op systema-
tische wijze te koppelen aan de beginsituatie van de leerlingen. Het gehele hoofdstuk
heeft daarom een voorlopig karakter. Veel zal nog onderzocht en in de praktijk getoetst
moeten worden. Men zie onze gedachten dan ook meer als suggesties dan als voorschrif-
ten.

twee problemen

Bij het beantwoorden van de vragen, welke doelstellingen, leerstof en lesmethodiek aange-
past zijn aan de onderbouwleerlingen, stuiten we op twee problemen. Deze zijn er de
oorzaak van dat onze oplossingen niet zonder meer kunnen gelden voor alle leerlingen van
tweede en derde klas, omdat zij van elkaar zeer verschillen en omdat elke klas als geheel
anders is.

Het eerste probleem is, dat de "tamelijk abrupte verandering", die het kind ondergaat en
waardoor hij gerangschikt kan worden onder de "jonge adolescenten" door de verschillen-
de leerlingen niet gelijktijdig wordt ondergaan. In het algemeen zijn meisjes daarmee
vroeger dan jongens, maar ook tussen de tijdstippen waarop deze verandering zich voor-
doet binnen de groep jongens en de groep meisjes afzonderlijk, worden grote verschillen
gekonstateerd. Met name de tweede klas, maar in sommige opzichten ook wel de derde, is
de meest heterogene wat betreft de ontwikkelingspsychologische stadia waarin de leer-
lingen verkeren. Dat pleit mede voor een gedifferentieerde aanpak, omdat de jonge adoles-
cent in belangrijke mate een andere benadering behoeft dan de "prepuber"”, die we in de
eerste klas vooral aantreffen. De belangstellingen liggen anders, de aanleg is al enigszins
verder ontplooid, de vraag naar zelfstandigheid is sterker geworden, enz. Dit betekent
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voor de leraar dat hij in de tweede klas en enigszins ook in de derde klas niet zonder meer
kan terugvallen op de hierna te beschrijven doelstellingen, leerstofkeuzekriteria en lesme-
thodiek, die gericht zijn op de leerlingen die deze "abrupte verandering" al hebben
doorgemaakt.

Het tweede probleem is hierin gelegen, dat de pedagogische situatie van de leerlingen
landelijk en plaatselijk niet uniform is. Wel gelden de beschreven kenmerken voor alle
adolescenten in het algemeen, maar het beeld wordt in hoge mate gedifferentieerd door
de invloed van de sociale situatie. Het gaat dan om de eigen kenmerken van de gezins-,
klas- en schoolsituatie, waarin de leerlingen verkeren, die weer samenhangt met het maat-
schappelijk en kultureel milieu van stad en streek. Een leerling uit de ene wijk van de stad
is bijvoorbeeld anders dan die uit een andere wijk, Twentenaren verschillen van Limbur-
gers, leerlingen uit dorpen reageren anders dan die uit de stad, enz. De pedagogische
situatie, die gevormd wordt door ontwikkelingspsychologische en sociale faktoren, kan
het dus noodzakelijk maken doelstellingen, leerstof en lesmethodiek daarop aan te passen.
Hierop heeft Beets gewezen naar aanleiding van het Brugklasrapport1)

onsystematische praktijk

Bij deze onhelderheid kan dan nog een probleem gevoegd worden, waar de kommissie
lang mee geworsteld heeft. Hoe interessant er in Nederland ook gedacht en geschreven is
over doelstellingen van het geschiedenisonderwijs in het algemeen, er blijkt toch weinig
lijn te vinden in de operationalisering ervan in jaarprogramma's en doelstellingen voor
perioden of themata. In het vorige hoofdstuk is betoogd, dat dit gebrek aan uniforme
leerplannen samenhangt met het doelstellingendenken zelf en daaruit volgt. De kommissie
meende echter oorspronkelijk dat de praktijk van geschiedenisonderwijs toch wel enige
mate van uniformiteit zou kennen, al was het maar omdat het aantal leerboeken niet
onbeperkt is. De kommissie wilde bij het voorstellen van doelstellingen, leerstof en me-
thodiek zoveel mogelijk uitgaan van wat in de praktijk zijn zin heeft bewezen. De Brug-
klaskommissie bleek in staat te zijn om de opzet van een jaarprogramma te ontlenen aan
de in grote lijnen uniforme praktijk en reflektie daarop. De onderbouwkommissie heeft
langdurig geinventariseerd wat leraren in de onderbouw bedoelen met hun vak. Ze kwam
tot een veelheid van mogelijkheden zonder enige lijn of systematiek daarin te kunnen
ontdekken. Wel stuitte de kommissie in twee opzichten op een zekere uniformiteit, die als
weinig positief werd bestempeld. Vrij veel geschiedenisleraren willen veel te veel tegelijk
bereiken. Veel geschiedenisleraren belijden met de mond de thematische methode, maar
hebben last van een soort "historisch geweten" dat hen ertoe brengt toch te trachten iets
wat men "de" geschiedenis noemt te behandelen.

Omdat er dus geen systematische praktijk te beschrijven valt, kan de kommissie niet veel
anders doen dan een opsomming geven van die aspekten van de algemene doelstellingen,
die het meest aangepast lijken aan de situatie van de onderbouwleerlingen en nagaan
welke leerstof en methodiek daar het best kan worden gebruikt.

Doelstellingen, leerstofkeuze en methodiek voor geschiedenisonderwijs in de onderbouw
worden afgeleid van die, welke in het algemeen voor geschiedenis gelden. De verbijzonde-
ring ervan vindt plaats op grond van de beginsituatie van de leerlingen, dus in het ontwik-
kelingspsychologische stadium en van de fase van het tijdsbesef waarin zij verkeren.

1) Kleio 1972, nr. 9, p. 421-433.
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Daarom beschrijven wij achtereenvolgens deze beginsituatie, voorzover die speciaal van
belang is voor de geschiedenisles, daarna de verbijzonderde doelstellingen, de eigen krite-
ria voor leerstofkeuze en de daartoe meest geéigende methodiek.

1. DE ONDERBOUWLEERLING IN DE GESCHIEDENISLES

De ontwikkelingspsychologische situatie van de onderbouwleerling kan men samenvatten
onder deze noemer: bewustwording van zijn eigenheid. Deze eigenheid niet —zoals voor
de prepuber of eerste-klasser veelal geldt —gezien van de buitenkant, de omtrekken van
het eigen bestaan, maar exploratie in het eigen innerlijk. Deze leerlingen zijn dus bezig
hun eigen plaats en houding te vinden tussen de anderen en in de bestaande strukturen.
Meer dan de eerste-klassers zullen ze daarom betrokken zijn bij het innerlijk van (ook
historische) persoonlijkheden. Zij zijn bezig het eigen innerlijk te verkennen en er gestalte
aan te geven door zichzelf voortdurend te vergelijken met anderen, door in de huid van de
ander te kruipen en met diens ogen de wereld te bezien. Zij ontdekken daarbij vaste
patronen, ze gaan de konkrete verschijnselen steeds meer benaderen met zelf gevonden of
van anderen overgenomen algemeenheden, noemers of abstrakties. Zo zijn zij langzamer-
hand ertoe in staat na te gaan waar zij zelf staan. De veranderingen die zij in zichzelf
hebben waargenomen brengen hen ertoe ook oog te krijgen voor hun eigen geschiedenis
en daardoor voor die van anderen. Zij zijn — ook al is dat aan de buitenkant niet altijd
even gemakkelijk herkenbaar —in voortdurende dialoog met hun omgeving. Zij beleven
zonder dat te kunnen formuleren, dat een mens alleen zichzelf kan worden door voortdu-
rend in wisselwerking te staan met zijn omgeving, vooral met personen.

Daarmee zijn drie gebieden genoemd, waar de jonge adolescent heel eigen kenmerken
vertoont: de bewustwording van de eigenheid, de groei van het abstraktievermogen en de
groei van het tijdsbesef. Wat betekenen deze kenmerken voor geschiedenisonderwijs in de
onderbouw?

— het ontdekken van de eigenheid

Het proces van bewustwording van de eigenheid roept in het begin ervan bij de buiten-
staander een beeld van ernstige onevenwichtigheid op. Want behalve de verschijnselen van
onzekerheid, die deze jonge mensen kenmerken, ziet onder andere de geschiedenisleraar
met zorg dat de jonge adolescent bij het verkennen van het eigen innerlijk met grote
tegenstellingen werkt. Toch gaat het deze adolescent erom een eigen evenwicht te zoeken.
Hij is als het ware bezig de uitersten te meten, de grenzen te zoeken, om dan af te wegen
waar hij zelf tussen die uitersten ergens staat. Uitingen van zwart-wit-denken betekenen
niet dat de leerling in werkelijkheid zo denkt, maar dat hij aan het aftasten is hoe hij op
zichzelf reageert als hij in de schoenen van wit en dan in die van zwart is gaan staan. Hij
observeert hoe anderen in zijn omgeving, met name vertrouwde personen, op hem reage-
ren als hij zich zwart en als hij zich wit voordoet. Zo zoekt hij zijn eigen kleur. Hij is bezig
met een fundamentele levenskeuze. Zijn belangstelling voor grote historische figuren die
moeilijke keuzen moesten maken en zijn meeleven met eventuele tragische gevolgen van
zo'n keuze geven daarvan blijk. Het beleven van uitersten kan heel intens zijn. Afwisse-
lend "zum Tode betribt" en "himmelhoch jauchzend" (al wordt dit door moderne
jongeren niet zo romantisch als vroeger geuit), heftige verering en felle afkeer of veroorde-
ling, overschatting van eigen kunnen en het gevoel van tot niets in staat te zijn, verheer-
lijking van de individuele vrijheid en slaafse volgzaamheid aan de normen van de leef-
groep.
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Onderbouwleerlingen zijn er dus mee bezig via grote tegenstellingen het eigen innerlijk en
de eigen plaats te ontdekken om te komen tot eigen houding en standpunten. Geschiede-
nisonderwijs zal daarbij moeten aansluiten. Anders zal het moeilijk zijn de persoon van de
leerling, die nu eenmaal zo is, te raken. Dit ontwikkelingspsychologische beeld leidt ons
ertoe twee konsekwenties te trekken voor de praktijk, een prettige en een minder gemak-
kelijke.

De eerste konsekwentie is dat geschiedenisonderwijs deze leerlingen grote diensten kan
bewijzen door hen te leren relativeren en relateren vanuit tegenstellingen, en dat daarmee
op aangepaste wijze de algemene doelstellingen van geschiedenisonderwijs zeer goed tot
hun recht kunnen komen.

Wij zullen deze leerlingen konfronteren zowel met grote figuren als met verschoppelingen
in het verleden, met tegengestelde overtuigingen en ideologieén, met oorlog en vrede. Niet
om het bij dat zwart-wit-beeld te laten, maar om de leerling in staat te stellen zélf te
nuanceren, telkens weer het evenwicht en de eigen identiteit beter in het gezichtsveld te
krijgen. Zo kan hij telkens weer ontdekken hoezeer hij zichzelf en eigen problematiek,
idealen en zwakheden projekteert op die historische figuren. Het geschiedenisonderwijs
werkt dan mee aan het herkennen en vormen van de eigen identiteit van deze jongeren.
Met nadruk echter moet worden gezegd, dat de leerlingen die nuanceringen zelf moeten
ontdekken. Wat van buitenaf in dat opzicht wordt aangedragen en niet door eigen bele-
ving door hen kan worden getoetst, kan eerder een rem zijn op hun ontwikkeling naar een
evenwichtige persoonlijkheid.

De tweede konsekwentie houdt het signaleren van een gevaar in, met name aan het begin
van de jonge adolescentie. Omdat de leerling bij het omgaan met geschiedenis ook primair
met zichzelf bezig is, bestaat het gevaar dat hij het verleden al te zeer door zijn eigen bril
gaat bekijken en met de maatstaven van zijn eigen tijd en leefgroep gaat beoordelen. Het
zal de leraar moeite kosten de leerlingen tot het besef te brengen dat iedere tijd zijn eigen
toekomstvisie heeft gehad maar geen weet had van de afloop en de gevolgen van zijn
daden en ideeén, zoals die achteraf bij ons wel bekend zijn. Het zal bijvoorbeeld voor
leerlingen van deze leeftijd moeilijk zijn in te zien dat de Nederlandse opstandelingen in
de tachtigjarige oorlog in de ogen van die tijd een konservatieve revolutie ontketenden
tegen toenmaals moderne ideeén van centralisatie van bestuur in. Dat liberalen ooit de
meest vooruitstrevende groeperingen vormden en thans via een langdurig en gekompli-
ceerd proces, meer en meer tot de behoudenden moeten worden gerekend. Toch zijn het
precies dit soort nuanceringen, die de leerling kunnen helpen heel realistisch in de schoe-
nen van andere mensen te gaan staan, zich even in te leven in denkwijze en gevoelens van
bestaande personen en niet in een produkt van zijn fantasie. Dat kan ertoe bijdragen dat
hij een realistischer kijk op zichzelf verwerft en ook het eigen bestaan gaat zien in het
perspektief van verleden en toekomst.

Omdat het — nogmaals — van belang is dat de leerling zelf ontdekt dat hij mensen en
gebeurtenissen uit het verleden ook door de bril van die tijd moet benaderen, kan de
oplossing van dit probleem alleen gelegen zijn in een zo intensief mogelijke inleving in die
tijdgebonden situaties. Dat pleit voor vormen van zelfwerkzaamheid. Het pleit ook voor
het zeer uitvoerig ingaan, door de leerlingen zelf, op de gebeurtenissen, opdat de tijdge-
bondenheid ervan voldoende herkenbaar kan worden. Een argument temeer, speciaal voor
de onderbouw, voor de aanpak van geschiedenis in onderwerpen.
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— hetbeginnend abstraktievermogen

Het tweede gebied dat voor geschiedenisonderwijs geopend wordt door het ontwikkelings-
psychologische beeld van de onderbouwleerling is het gegeven dat het abstraktievermogen
zich sterker begint te ontplooien. De mate waarin en het niveau waarop dat gebeurt is
vanzelfsprekend afhankelijk van de intellektuele aanleg en de verstandelijke voorgeschie-
denis van de afzonderlijke leerlingen, zodat grote verschillen per schooltype hierin moge-
lijk zijn. Dit betekent geenszins dat het verstandig is in de tweede en derde klas histori-
sche gebeurtenissen in abstrakte taal te beschrijven. Het beginnend abstraktievermogen zal
juist in zijn uitgroei belemmerd worden als de abstrakties als een gegeven aan hen worden
voorgelegd. Abstrakte begrippen, die niet ooit ontstaan zijn uit konkrete gegevens, die
niet met werkelijkheid gevuld zijn, blijven lege woorden en leiden tot verbalisme. Uit het
beeld dat vele konkrete gegevens tezamen oproepen, kan een levende abstraktie ontstaan.
Om de leerlingen dus te helpen het beginnend abstraktievermogen te ontwikkelen moe-
ten ze leren zelf uit het konkrete naar het abstrakte te komen. Een illustratie van wat wij
bedoelen kan men vinden in het vorige hoofdstuk, waar de abstrakte mededeling "de
handel bloeide" wordt uitgewerkt. Wel is het noodzakelijk de leerlingen bij hun pogingen
intensief te begeleiden. Voortdurend moeten hun denkaktiviteiten door leraar en leerling
samen worden geévalueerd. Deze methode "by trial and error" spreekt de meeste leer-
lingen van die leeftijd aan, meer dan eerste-klassers, die daar nog niet aan toe zijn. Ook al
is deze interesse niet altijd uiterlijk waarneembaar en gaat het evalueren gepaard met
diskussie en verschijnselen van gelijk-willen-hebben.

Wanneer wij terugkijken naar het hoofdstuk over de algemene doelstellingen, dan hebben
we in bovenstaande opmerkingen enig houvast om de vaardigheden "toepassen van begrip-
pen" en "ontdekken van samenhangen" voor de onderbouw inhoud te geven.

— de groei van het tijdsbesef

Een derde gebied waar geschiedenisonderwijs mee te maken heeft in de onderbouw is het
verschijnsel dat het tijdsbesef bij deze leerlingen tot ontplooiing komt. Dat gebeurt niet
ineens. Na de "abrupte verandering" van kind naar jonge adolescent zal het een tijdlang
zelfs enigszins afwezig schijnen. Schijnen, want in eerste instantie zijn ze vooral bezig met
het gegeven dat zij zelf een eigen, nabij verleden hebben, dat zij proberen enigszins te
struktureren, en met het besef dat zij een eigen toekomst, nog heel nabij, hebben waarop
zij enige greep proberen te krijgen. In de loop van de groei van de jonge adolescentie gaan
de grenzen zich verwijden en zullen deze leerlingen steeds gevoeliger worden voor ontwik-
kelingen.- Ze kunnen bij gunstige begeleiding ertoe komen meer en meer de eigentijdse
situatie te gaan beleven als gegroeid, als geworteld in het verleden, als fase in een proces,
als schakel naar een toekomst. Wellicht hangt daarmee samen dat ze een andere verhou-
ding dan de eerste-klasser gaan krijgen met hun grootouders, dat ze genuanceerder dan de
eerste-klasser (je bent oud 6f jong) omgaan met de leeftijd van mensen. Het past daarom
juist bij de aard van deze leerlingen om een onderwerp aan te pakken dat verband heeft
met gebeurtenissen, personen of ideeén die hen in de eigen tijd getroffen hebben of
kunnen treffen. Om dan van de eigen tijd uit terug te gaan naar de oorsprongen van die
ontwikkeling en de groei ervan tot nu toe te begrijpen.

Twee voorbeelden om te verhelderen wat wij bedoelen. Het ene vanuit een eigentijdse situatie, het

tweede vanuit een eigentijdse vraagstelling.

— Recente gebeurtenissen rond het konflikt in het middenoosten, die aan de leerlingen bekend
zijn, worden gememoreerd. De leerlingen kunnen ertoe gebracht worden eerst in de schoenen
van de ene en dan in die van de andere partij te gaan staan, in alle onverzoenlijkheid van dien.
Deze onverzoenlijkheid (zwart-wit-tegenstelling) geeft aanleiding om de oorzaken en de oor-
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sprongen daarvan nader te bestuderen, niet met het oog op de volledigheid van het historisch
gebeuren, maar om licht te werpen op de huidige situatie.

— Het probleem dat vrijheid altijd samengaat met gebondenheid, dat deze leerlingen meestal zeer
intens beleven. Het kan verademend zijn als zij in staat gesteld worden dit probleem te ontwar-
ren, er struktuur in te brengen en na te gaan waar het probleem realistisch is en waar het te
maken heeft met utopie. Met het besef van dit probleem kan men dan vele kanten op. Bijvoor-
beeld het probleem aanscherpen door geschiedenis van de slavernij in de kontekst van de tijd
aan de orde te stellen; door de emancipatie van de derde stand in het licht van dit thema te
laten bewerken; door het liberalisme en het marxisme/socialisme naast elkaar te bestuderen,
enz. Deze en andere wijzen van werken helpen de leerlingen ofwel vanuit een negatieve ofwel
vanuit een positieve hoek bezien het eigen probleem te plaatsen, in te zien dat zowel vrijheid als
gebondenheid realiteiten zijn, waar een evenwicht maar moeilijk te vinden is.

Ook hier geldt dat door docent of leerboek voorgelegde ontwikkelingen en processen
maar gedeeltelijk kunnen meewerken aan de groei van het tijdsbesef. Het gedijt het beste
als de leerlingen geholpen worden steeds meer zelf ontwikkelingen en groei te signaleren
in konkrete historische gebeurtenissen, en als hun eigen pogingen met zorg door leraar én
leerling worden geévalueerd.

Met dit stadium in de groei van het tijdsbesef kan de leraar rekening houden wanneer hij
de onderbouwleerlingen oefent in de vaardigheden "ontwikkelingen signaleren" en "inter-
preteren”

2. DOELSTELLINGEN IN DE ONDERBOUW

Wij hebben drie kenmerken gesignaleerd van de ontwikkelingspsychologische fase, waarin
de onderbouwleerling verkeert: relativeren vanuit tegenstellingen, beginnend abstraktie-
vermogen, en een vanuit de persoonlijke geschiedenis groeiend tijdsbesef. Welke aspekten
of gedeelten van de algemene doelstellingen van het geschiedenisonderwijs zijn nu voor
leerlingen van déze leeftijd bereikbaar? Hoe kan het algemene doel verbijzonderd worden
tot een doel voor de onderbouw, gemakshalve "jaardoel" te noemen?

In deze paragraaf proberen we eerst tot zo'n jaardoel te komen, in een globale formule-
ring. Daarna trachten we dit doel iets verder uit te splitsen in aspekten of subdoelen, die
als leidraad kunnen gelden voor perioden of onderwerpen: "periode-doe/en”.

Het behoeft geen betoog dat wij hierbij met enige aarzeling te werk gaan en absolute
uitspraken willen vermijden. Onderstaande overwegingen dienen meer gezien te worden
als een eerste aanzet en als suggesties om tot helderheid te komen dan als het konstrueren
van een sluitend systeem dat absoluut geldig zou zijn.

a. Hetjaardoelin de onderbouw

De onderbouwleerling, op zoek naar zijn eigenheid, dus gewikkeld in een ingrijpend
proces van zelfontdekking, is primair bezig met zichzelf. Hij krijgt greep op het eigen
innerlijk en ontwikkelt dit door steeds toegespitster zijn eigen plaats te bepalen tussen de
anderen, en — in ons geval belangrijk — zijn eigen plaatste zoeken in hetperspektief van
verleden en toekomst. Dit perspektief kan, mede door geschiedenisonderwijs, steeds die-
per en breder worden, maar het kenmerkende is dat het eigen ik steeds nog het centrum,
uitgangspoort en invalshoek zal zijn. Historisch besef, het relativeren en relateren van de
eigen tijd, zal bij de jonge adolescent voorlopig nog beperkt blijven tot het relateren van
de eigen persoon aan verleden en toekomst. De aandacht van de jonge adolescent zal
daarom sterker uitgaan naar historische personen dan naar historische gebeurtenissen.
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Samengevat: het algemene doel kan in de onderbouw verbijzonderd worden in deze zin,
dat geschiedenisonderwijs het proces van de zelfontdekking van de leerlingen wil bevor-
deren door hen te helpen hun relaties met verleden en toekomst te beseffen en te beleven
en dit perspektief te verbreden en te verdiepen.

Ter verheldering vergelijken wij deze verbijzondering van de doelstellingen met die van de
prepuber (in het algemeen: de eerste-klasser) en met de rijpere adolescent (leerlingen van
de hogere klassen).

De eerste-klasser is gericht op de buitenwereld, op zintuiglijk waarneembare dingen om
zich heen. Hij leert deze en zijn eigen grenzen kennen door met name het vreemde en
nieuwe te exploreren. Bij deze leerlingen is bereikbaar een ietwat dingmatig relativeren en
relateren.

De onderbouwleerling daarentegen is gericht op het eigen innerlijk. Hij exploreert de
buitenwereld om zijn eigen identiteit te leren kennen en er gestalte aan te geven. De
buitenwereld staat in dienst van het ik. Zelf-exploratie vindt mede plaats door een proces-
matige verbreding en verdieping van het perspektief van verleden en toekomst. Bij deze
leerlingen is bereikbaar het relativeren en relateren van het eigen ik.

De leerling van hogere klassen richt zich opnieuw tot de buitenwereld om deze te explore-
ren vanuit de verworven eigenheid. Hij komt niet tot zo maar zicht, maar tot een persoon-
lijk zicht op verleden en toekomst. De buitenwereld wordt ingekleurd. Pas de rijpere
adolescent is in staat ook de eigen tijd te relativeren en te relateren.

Een dergelijke fasering is ook waar te nemen waar het gaat om de groei van het abstraktie-
vermogen. De eerste-klasser verkeert in de wereld van het konkrete en is nauwelijks in
staat om zelfstandig tot abstrakties te komen. De jonge adolescent raakt meer en meer in
staat om het konkrete zelfstandig onder abstrakte noemers te brengen. De rijpere adoles-
cent is eerst in staat tot abstrakte denkoperaties, om in abstrakties te denken.

Wat de groei van het tijdsbesef betreft: de eerste-klasser toont nog maar heel weinig
beleving van tijdsdiepte, heeft nog nauwelijks zicht op samenhangen in de tijd, kontinui-
teit en diskontinui'teit en processen. In de onderbouwleerling begint een nieuwe dimensie
in het tijdsbesef op te treden uitgaande van de persoonlijke geschiedenis, waarbij het
tijdsperspektief zich als het ware in concentrische kringen rondom het eigen ik verbreedt
en verdiept. De leerling van de hogere klassen is in staat de tijd als het ware los van
zichzelf te benaderen en processen in het verleden minder subjektief te beleven.

Het is vanzelfsprekend dat de hier genoemde stadia zeer globaal worden gehanteerd. Het
zou te simplistisch zijn om de prepuber gelijk te stellen met de eerste-klasser, de jonge
adolescent met de onderbouwleerling en de rijpere adolescent met de leerling van de
hogere klassen. De fasering verschilt per individu. Leraren observeren bijvoorbeeld dat een
deel van de leerlingen van de vierde klas gymnasium wat betreft rijpheid, dat wil zeggen
fase van ontwikkelingspsychologische groei, kan worden vergeleken met veel leerlingen uit
de derde klas van het mavo. Of dit geobserveerde verschil voortkomt uit het verschil in
studieduur tussen gymnasium en mavo (voor de leerling van de derde klas mavo dient zich
"het volle leven" eerder aan), ofte maken heeft met het verschil in intellektuele aanleg of
met milieu, is ons niet helder. Het gaat er dus om de genoemde stadia van ontwikkeling
globaal en in het algemeen te hanteren.
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voortijdig afgebroken proces

Indien het juist is wat hierboven met enige aarzeling wordt voorgelegd ter toetsing aan de
praktijk, volgt hieruit een konklusie die van verstrekkende betekenis is voor het geschiede-
nisonderwijs. Als historische vorming wordt afgebroken aan het einde van de onderbouw,
dan kan van ontwikkelingspsychologisch standpunt uit bezien er nog maar een deel van de
doelstellingen van het geschiedenisonderwijs bereikt zijn, zowel wat betreft attituden, als
de kognitieve vaardigheden. Er is bij leerlingen een proces in gang gezet dat voortijdig
wordt afgebroken. Daardoor bestaat het gevaar dat het historisch besef bij leerlingen die
na de onderbouw geen geschiedenisonderwijs meer volgen, blijft staan in een bepaalde fase
van ontwikkeling. Dat zou kunnen betekenen dat deze leerlingen gefixeerd blijven in een
vrij egocentrische benadering van de eigen tijd. Bij het moedertaalonderwijs en enkele
expressievakken wordt — wellicht op grond van heel andere overwegingen — sinds de
invoering van de mammoetwet die ontwikkeling niet afgebroken. Bij geschiedenis is des-
tijds het gevaar niet onderkend, hoewel er ook toen al minstens wat betreft de staatsin-
richting-als-politieke-bewustwording door velen is gewezen op het feit dat leerlingen van
de derde klas nog maar op heel beperkte wijze deze stof kunnen verwerken. Ook het vak
maatschappijleer kan door zijn overladen programma niet voldoende in deze lakune voor-
zien.

Als wij ons bij deze situatie moeten neerleggen en wij het eenmaal in gang gezette proces
bij een groot aantal leerlingen niet verder kunnen begeleiden dan heeft ook dat weer
konsekwenties voor het geschiedenisonderwijs in de onderbouw. Het geschiedenisonder-
wijs zou de leerlingen zozeer moeten kunnen interesseren dat die belangstelling door
henzelf in daden wordt omgezet. Ook zou het de leerlingen zozeer moeten instrumente-
ren met vaardigheden dat ze dan in staat zullen zijn enigszins zelfstandig met geschiedenis
om te gaan. Aldus zal wellicht ook het historisch besef kunnen meegroeien bij hun
verdere ontwikkeling naar volwassenheid.

b. periode-doelen in de onderbouw

Een attitudinaal jaardoel is noodgedwongen vaag geformuleerd. Is het mogelijk het enigs-
zins te konkretiseren? Zijn er aspekten in aan te wijzen, waar men bij het behandelen van
verschillende onderwerpen afzonderlijk extra aandacht aan kan geven? Deze doelaspek-
ten per onderwerp noemen wij periode-doelen.

De nu volgende poging daartoe geeft geen uitsluitsel over de meest wenselijke volgorde
ervan. Ook gaat het er niet om bij één onderwerp maar één van de te noemen aspekten
van attitudinale en kognitieve doelen exklusieftot zijn recht te laten komen. Het gaat bij
periode-doelen om de speciale aandacht, om enige nadruk op één van de aspekten van het
jaardoel, zonder de andere uit te sluiten. Er is één aspekt dat bij het voorbereiden van een
onderwerp met name bepalend is voor de struktuur en de opbouw ervan, maar andere
aspekten hoeven daarmee niet uitgesloten te zijn. Wanneer men bij een bepaald onder-
werp bijvoorbeeld de nadruk zou leggen op het aspekt van het "opschortend oordeel" en
met het oog daarop het thema heeft opgezet, komen vanzelfsprekend ook andere aspek-
ten van de historische attitude tot leven, bijvoorbeeld de beleving van een proces of van
de uniciteit en tegelijk tijdgebondenheid van mensen.

Wij beschrijven nu de aspekten die onzes inziens zowel van belang als bereikbaar zijn in
het ontwikkelen van historisch besef bij onderbouwleerlingen.

1. Het besef dat interpretatie van woorden en daden van vroeger onvermijdelijk is en
noodzakelijkerwijze de werkelijkheid vertekent
De leerling zou moeten gaan beleven dat er ons uit het verleden weinig loutere feiten
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worden overgebracht, maar vooral geinterpreteerde feiten. Deze interpretatie begint al bij
degenen die met het feit direkt te maken hebben. Zij selekteren al bij het doorgeven van
feiten op grond van wat zij zelf in hun situatie belangrijk vonden. Zo vinden we in musea
en in leerboeken alleen dat bijeengebracht wat het verleden de moeite waard vond aan ons
over te dragen: wat funktioneerde aan het hof, in de politiek enz. Nauwelijks wat in de
dagelijkse dag normaal was: huisraad van een eenvoudig gezin, huishoudbudget, enz. In de
eigen herinnering van de leerling leven vooral die gebeurtenissen die hij als bijzonder, zelfs
uitzonderlijk meemaakte, zodat zijn eigen beeld over zijn eigen verleden gemakkelijk
vertekend wordt. Elke ordening of lijn die na het feit wordt aangebracht vertekent het
beeld verder, zonder dat die ordening vermijdbaar is. Alles wat wij zien, zien wij door
onze eigen bril.

2. Het besef dat een gebeurtenis vaak pas later, door er op volgende gebeurtenissen, op
zijn betekenis geschat kan worden.

De interpretatie van datgene wat een mens meemaakt, is niet afgerond direkt na de
gebeurtenis. Later zal blijken of zo'n feit wellicht meer of minder betekenis had dan men
er oorspronkelijk aan toekende. De leerlingen moeten leren te beseffen dat keuzen en
daden van henzelf en van anderen plaats vinden zonder dat zij de toekomst kennen.
Achteraf zal de betekenis ervan duidelijker worden. Noch Lodewijk XVI, noch de afge-
vaardigden naar de Staten-Generaal in 1789 konden vermoeden dat de bijeenroeping van
de standen van veel groter betekenis was dan alleen het saneren van de ontredderde
financiéle toestand van het land. Als wij naar die gebeurtenis kijken, kunnen wij ons
nauwelijks los maken van wat er na gevolgd is en zijn wij geneigd de toen levende mensen
onrecht te doen door beoordelingen op grond van wat later pas duidelijk werd. Besef dus
van het "onvoltooid verleden".

3. Het besef dat er ten opzichte van een zelfde kwestie verschillende standpunten
recht van bestaan hebben.

De leerlingen zouden enkele malen een levendige ervaring moeten opdoen dat in heel veel
gevallen met recht verschillende standpunten kunnen worden ingenomen, en dat er nau-
welijks standpunten mogelijk zijn die absoluut voor iedereen en alle tijlden zullen gelden.
Dat ook zijn eigen standpunt relatief is kan hij ervaren aan de omgang met geschiedenis.
Elke keuze, elk oordeel, elk standpunt heeft te maken met de situatie waarin ze tot stand
komen. Die situatie is niet los te maken van de eigen traditie en vroegere ervaringen, van
belangen en van groeps(voor)oordelen. Het is bijna nooit zo dat of de één of de ander
gelijk heeft. De leerling zou daardoor tot het besef moeten komen dat ook zijn eigen
keuzen en standpunten in relatie staan tot eigen verleden, belangen en groeps(voor)oorde-
len.

Het best benadert men in de onderbouw deze attitudinale doelstelling vanuit tegenstel-
lingen en tegengestelde standpunten. Bijvoorbeeld de standpunten van de Engelse regering
en van de Amerikaanse kolonisten vlak voor de Amerikaanse onafhankelijkheidsoorlog.
Als zij zich eerst in het ene en dan in het andere standpunt inleven zullen zij wellicht
erkennen dat beide standpunten vanuit de verschillende leef- en denkwereld recht van
bestaan hadden en begrijpelijk waren. Tweede-klassers blijken in staat te zijn zich in beide
standpunten in te leven als ze aan hen worden voorgelegd. Derde-klassers blijken uit
geschriften van die tijd de achtergronden te kunnen achterhalen, waardoor die standpun-
ten zo verschillend waren. Een ander voorbeeld: de tegenovergestelde standpunten van
Palestijnen en Israeli's dienen begrepen te worden vanuit beider verschillend referentieka-
der en zijn niet zonder meer tot één standpunt terug te brengen.
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Wij zeiden, dat dit aspekt van het jaardoel verschillende malen moet worden ervaren. Dit
besef groeit immers in een proces. Eerst de verwondering over het feit dat er zo vaak
tegengestelde standpunten bestaan. Daarna de erkenning dat de verschillende standpunten
recht van bestaan hebben, wat kan leiden tot een gevoel van machteloosheid bij het
maken van keuzen en het bepalen van standpunten door de leerling zelf. Vervolgens het
groeien van de overtuiging dat geen mens erlangs kan om keuzen te doen en standpunten
te bepalen, die mede berusten op het eigen referentiekader, dus wel voor henzelf van
principi€le waarde zijn maar niet per se ook voor anderen. Tenslotte het besef dat een
standpuntbepaling en een keuze een zekere openheid naar nieuwe ontwikkelingen, inzich-
ten en argumenten moet vertonen, dus geen absoluut en voor altijd geldend gezag zou
moeten bezitten.

4. De ervaring dat elke persoon van unieke waarde en heel eigen betekenis is, en
tegelijkertijd onontkoombaar gebonden is aan de denkbeelden en normen van zijn
eigen tijd.

De leerling zou moeten gaan ervaren dat elk mens zijn heel eigen bijdrage levert aan de
toekomst, een bijdrage die'onvervangbaar en onherhaalbaar is. De geschiedenis is de
verzameling van de daden van mensen, en als zij anders gehandeld hadden dan ze deden
zou de geschiedenis er anders hebben uitgezien. Bij hun handelen waren ze echter tegelijk
sterk gebonden aan ideeén en normen van hun eigen tijd, waarvan ze zich niet konden
losmaken.

Een mens is pas persoon in de gemeenschap. De persoonlijke keuzen hebben daarmee te
maken. Deze ervaring zouden leerlingen vrij intensief kunnen beleven als zij de daden van
grote figuren en hun keuzen leren analyseren. Napoleon bijvoorbeeld heeft door zijn
daden de geschiedenis een wending gegeven, die er niet zo zou zijn geweest als er geen
persoon Napoleon had bestaan. Toch stond hij niet boven de geschiedenis, hij was sterk
gebonden aan opvattingen en normen van de eigen tijd (vaderland, natuurlijke grenzen,
oorlog als politiek middel, enz.). We hopen dat de leerlingen daardoor hun eigen verant-
woordelijkheid voor de toekomst zullen beseffen en tegelijk erkennen dat ook zijzelf
daarbij onderhevig zijn aan de visies en normen van hun eigen tijd.

5. Het groeiend besef van de komplexiteit van menselijk gebeuren.

Wij bedoelen hiermee dat de leerling ermee vertrouwd is dat alles wat er met mensen
gebeurt niet berust op één maar op meerdere faktoren. Er zou een wantrouwen moeten
groeien ten opzichte van de verklaring van situaties vanuit één oorzaak, één beweegreden
of één invloedsfaktor. Hij zou moeten leren bij het beoordelen van een situatie of het
zoeken van een verklaring voor de loop van gebeurtenissen verschillende gebieden af te
tasten, gebruik te maken van de begrippen en wetten van verschillende disciplines. Het
menselijk leven net zoals zijn eigen handelen, zou de leerling moeten ervaren als zeer
komplex. Alleen het godsdienstig motief aanvoeren voor de opstand der Wederdopers,
alleen het ekonomisch motief voor de beeldenstorm, alleen de Russische dreiging als
oorzaak zien voor het ontstaan van de koude oorlog, dat vertekent de werkelijkheid.

In eerste instantie heeft het er de schijn van dat het nastreven van dit periodedoel tegen
de psychische mogelijkheden van de leerlingen in gaat. Het zoeken van verbanden, motie-
ven en oorzaken is een zo ingewikkelde bezigheid voor hen, dat ze al heel tevreden zijn,
wanneer zij één faktor hebben ontdekt, waardoor het gehele gebeuren voor hen gemakke-
lijk doorzichtig schijnt. Toch zullen zij er met enige gretigheid op ingaan, wanneer zij zo
zelfstandig mogelijk (vaardigheden! ) de veelheid van inviloeden, motieven en oorzaken in
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een stuk konkrete en gedetailleerde geschiedenis zouden mogen onderkennen. Het eigen
identificatieproces is ermee gediend dat zij een genuanceerd inzicht verwerven in hun
eigen denken, spreken en doen. Het is jammer dat de meeste leerboeken juist hierin
versimpelingen aanbrengen of de van invioed zijnde faktoren alleen in abstrakties beschrij-
ven. Uitsluitend met geschiedenis omgaan aan de hand van deze boeken moet er wel toe
leiden dat ze weinig oog krijgen voor de komplexiteit van menselijk gebeuren en — althans
voorzover het geschiedenisonderwijs betreft — weinig geholpen worden besef te krijgen
voor nuanceringen.

6. Het besef dat geschiedenis, dat leven, wezenlijk verandering is en voortdurend in
een veranderingsproces is gewikkeld.

Leerlingen die ontdekken dat ze in de derde klas anders zijn dan ze waren in de eerste,
zijn geneigd hun verleden te verloochenen. Kontakt met geschiedenis, met name met
duidelijk waarneembare processen van verandering in de geschiedenis, kan helpen tot het
besef te komen dat alle leven verandering inhoudt, dat dat veranderingsproces achteraf
verschillende fasen laat zien die hun eigen rol hebben gespeeld bij wat er uiteindelijk uit
is voortgekomen. Het besef dat jezelf voortdurend verandert, terwijl je toch jezelf blijft,
moge ertoe leiden dat verandering niet als bedreigend wordt ervaren, dat zichzelf zijn
altijd tegelijkertijd moet worden beleefd als zichzelf worden. Veranderingen kunnen gelei-
delijk en schoksgewijs plaats vinden. Innerlijke verandering kan de uitwendige vaak niet
bijhouden. Hoe komt het dat de Nederlandse opstandelingen nog zo lang tegen alle feiten
in bezwoeren dat zij trouw waren aan de koning? Dat het zolang geduurd heeft eer de
door de feiten afgedwongen godsdienstige tolerantie tot een tolerante levenshouding is
geworden? Een proces doormaken is een lange weg, waarvan men pas achteraf de zin van
elke stap kan begrijpen. Het is ook niet mogelijk mensen van de ene op de andere dag te
laten veranderen, ook als degene die de verandering voorstaat volledig gelijk zou hebben.
Kortom: het gaat om het signaleren van processen, de houding die verschijnselen en
gebeurtenissen als vanzelfsprekend ziet in het verband van een proces.

De onderbouwleerling zal dit alles meer betrekken op zichzelf dan op de eigen tijd.
Daarom is hij meer geboeid door processen in het leven van historische figuren dan door
langdurige maatschappelijke, politieke en ekonomische processen. Voor dit aspekt van het
attitudinale doel zal men daarom het best een historische figuur juist in het procesmatige
verloop van diens leven aan de leerling kunnen voorleggen. Bijvoorbeeld Willem van
Oranje, Luther, Rembrandt, Marx en Lenin, enz. Daartegenover is het wellicht goed hen
in aanraking te brengen met situaties en personen, waarbij de tragiek van te lang vastge-
houden standpunten en te absoluut gestelde keuzen zichtbaar wordt: Alva, Robespierre,
Vietnam-oorlog, apartheid, enz.

7. Het besef dat alleen verantwoord aan de toekomst kan worden gebouwd als het
heden begrepen wordt als wezenlijk geworteld in het verleden.
De jonge adolescent begint, veelal nog intui'tief en vaag, te beseffen dat hij nu zé is omdat
hij z6 geworden is. Hij voelt aan dat hij op een bepaalde manier denkt, woorden gebruikt,
visie op het leven heeft en dingen doet, mede omdat hij opgroeide in een bepaald gezin en
milieu, bepaalde scholen heeft bezocht, in een bepaald land woont, enz. En als je in jezelf
of in je direkte omgeving iets wilt veranderen, dat je dan een aangrijpingspunt daarvoor
vindt als je de eigen situatie goed kunt schatten. M.a.w. gestalte geven aan de toekomst

gebeurt alleen verantwoord (en zinvol) op grond van een goede analyse van het heden en
het heden is alleen begrijpelijk vanuit hoe het geworden is.
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Het geschiedenisonderwijs kan ertoe bijdragen dit besef te expliciteren, bewust te maken,
en het perspektief, waarin de leerling zelf voorlopig nog het middelpunt is, te verbreden
en te verdiepen. De neiging om uit de wording te denken kan ook helpen om begrip te
krijgen voor het feit dat mensen, ook de jonge adolescent, niet altijd volstrekt logisch
handelen en denken, maar dat irrationele motieven heel vaak hun grond vinden in gewor-
teldheid in het verleden. Het heeft te maken met de wijze waarop mensen hun keuzen
doen en beslissingen nemen, waarin de jonge adolescent bijzonder geinteresseerd is. Ver-
moedelijk zal dit ook hier weer het best gebeuren door het bestuderen van grote keuze-
momenten uit de geschiedenis, liefst in het leven van historische figuren geplaatst. Bij-
voorbeeld: op grond waarvan Karei de Grote het bestuur van zijn rijk inrichtte, hoe
Philips de Goede de situatie in zijn landen heeft ingeschat, hoe Bismarck tot een aanvan-
kelijk als vermetel geziene politiek kon komen, hoe Roosevelt de grote krisis te lijf ging,
hoe Kuyper en Schaepman ertoe kwamen om volksdelen politiek te organiseren. Eventu-
eel ook de tegenstellingen daarbij: hoe koning Willem | de behoefte aan inspraak onvol-
doende inschatte, hoe Marx de macht van het kapitalisme onderschatte, hoe Troelstra de
revolutionaire krachten overschatte, enz. Vaak kunnen ook eigentijdse gebeurtenissen,
waarbij de leerlingen via de nieuwsmedia enigszins betrokken zijn, op dit punt relevant
zijn: om de lerse kwestie, Cyprus, het midden-oosten, rassenproblemen in de Verenigde
Staten, nivellering van inkomens enz. te kunnen begrijpen is het noodzakelijk terug te
gaan naar de wortels van het probleem, om zo een handvat te vinden voor het signaleren
waar de problemen precies gelegen zijn.

Het is te verwachten dat de leerlingen van de onderbouw nog enige tijd verworvenheden
op dit punt uitsluitend op hun eigen bestaan zullen betrekken en bij eigentijdse gebeurte-
nissen blijven steken in absolute uitspraken ("Ze moesten alle politieke partijen ophef-
fen! ", "Wie in de Verenigde Staten tegen de rassenintegratie is, is misdadig”, "De Pales-
tiinen hebben gelijk! "). In de loop van de tijd zullen ze daarin genuanceerder gaan
denken. Want struktuur ontdekken in het eigen heden mede vanuit de vraag hoe het zo
geworden is, kan ertoe leiden, vooral als ook geschiedenislessen daarop inspelen, dat de
kringen rond het eigen ik zich verbreden en dat steeds meer ook de eigen tijd in de
relativering betrokKen gaat worden.

8. Kultuuroverdracht moge bij de leerlingen leiden tot kultuurbesef.

Bij het verwerkelijken van de tot nu toe genoemde onderbouwdoelstellingen doet de
docent tegelijkertijd aan kultuuroverdracht. De leerling leert de eigen tijd, en daarin
primair zichzelf en zijn eigen funktioneren, bewuster te beleven en krijgt een fundamente-
ler zicht op de toekomst, als hij in kontakt komt met datgene wat onze eigen tijd zijn
eigen gestalte heeft gegeven. Het zou te hopen zijn, dat door alle doelstellingen met
betrekking tot het historisch besef ook deze kultuuroverdracht tot een persoonlijke ver-
worvenheid voor de leerling wordt. Dat hij niet alleen weet en begrijpt dat onze tijd leeft
van de verworvenheden en de fouten van ons voorgeslacht, maar dat dat persoonlijk bezit
van hem is geworden, vanwaaruit hij vanzelfsprekend denkt en doet. In de hoop ook dat
hij begint te beseffen dat wat wij in onze tijd doen, van grote betekenis is voor het leven
van hen die na ons komen. Het is de vraag of dit besef al in de onderbouw voldoende tot
zijn recht kan komen, maar de fundamenten ervoor kunnen wel worden gelegd.

Zeven periode-doelen en één door alles heen na te streven doelstelling zijn hier onder-
scheiden. Duidelijk is dat ze niet van elkaar te scheiden zijn. Toch kunnen deze aspekten
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van historisch besef afzonderlijk benadrukt worden per periode of onderwerp. Wij menen
dat leraren feitelijk wel met deze doelen bezig zijn. De moeilijkheid is echter dat ze veelal
allemaal tegelijk worden benadrukt, waardoor elk afzonderlijk aspekt niet voldoende tot
zijn recht kan komen. Vervolgens dat we ons niet altijd voldoende bewust zijn van wat we
feitelijk nastreven. Tenslotte dat een bewuster, doelgerichter inrichten van onderwerpen
vrijwel zeker ertoe kan leiden dat we onze doelen beter en genuanceerder zullen kunnen
nastreven en wellicht bereiken.

3. LEERSTOFKEUZE IN DE ONDERBOUW

Rijksleerplan en eindexamenprogramma voor geschiedenis en staatsinrichting blijven rijke-
lijk vaag, ook als het gaat om de keuze van leerstof. En terecht. Wel is het waar dat de
doelen van het geschiedenisonderwijs alleen bereikt kunnen worden als de leerlingen met
een tamelijk omvangrijke historische stof kunnen omgaan. Doch de aard van de doelstel-
lingen geeft maar weinig indikaties welke leerstof precies moet worden verwerkt. Histo-
risch besef kan immers groeien door om te gaan met welke leerstof dan ook, als deze maar
aangepast is aan rijpheidsgraad en intellektueel niveau van de leerlingen.

Behalve waar het gaat om "kultuuroverdracht”, zullen de kriteria voor de leerstofkeuze
niet uit de leerstof zelf kunnen worden afgeleid, zoals dat wel het geval is bij verschillende
andere vakken. De leraar heeft bij het kiezen van leerstof een grote vrijheid. In de praktijk
zien we dan ook de meest uiteenlopende keuzen, van zeer traditioneel tot zeer revolutio-
nair. Toch is het wel mogelijk enkele kriteria op te stellen, aan de hand waarvan de leraar
zijn vrijheid van leerstofkeuze waar kan maken.

Om tot die kriteria te komen ligt het voor de hand een onderscheid te maken. Enerzijds
na te gaan welke kriteria gehanteerd kunnen worden om te werken aan de groei van
historisch besef. Anderzijds te onderzoeken welke eisen de zogenoemde kultuurover-
dracht aan ons stelt met betrekking tot de leerstofkeuze. Met andere woorden: zijn er
ook onderwerpen die omwille van de stof zelf aan de orde dienen te worden gesteld?
Voordat wij tot deze twee onderdelen van deze paragraaf overgaan, willen wij nog enkele
algemene opmerkingen maken over de hegemonie van de doelstellingen bij het kiezen van
leerstof en aan de hand daarvan de zeer traditionele en de zeer revolutionaire wijzen van
leerstofkeuze kritisch bekijken, om de keuzeproblematiek helder voor de geest te kunnen
krijgen.

a. Uitersten in de leerstofkeuze: uitgangskriterium

Het belangrijkste kriterium voor de keuze van leerstof is vanzelfsprekend het doel van het
geschiedenisonderwijs, en wel zoals dat toegespitst kan worden aan de hand van de
ontwikkelingspsychologische fase, het intellektuele bevattingsvermogen en het sociaal mi-
lieu van leerlingen van bepaalde klassen. Elk leerstofprogramma kan daarop beoordeeld
worden. Zowel zeer traditionele als zeer revolutionaire keuzen kunnen gebillijkt worden
zolang ze beantwoorden aan de doelstellingen. We gaan enkele in de praktijk voorkomen-
de keuzen na.

— kursorische geschiedenis

Wie de kommissie heeft gevolgd bij het opstellen van doelen voor geschiedenisonderwijs,
heeft begrepen dat de kommissie niet gelukkig kan zijn met een kursorische behandeling
van geschiedenis, dat wil zeggen, dat gepoogd wordt de gehele geschiedenis, of liever: wat
sommigen verstaan onder "de" geschiedenis, aan de leerlingen voor te leggen. De kommis-
sie wijst bijvoorbeeld de zogenaamde semi-koncentrische methode af waar deze in de
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onderbouw erop uit is de gehele geschiedenis in grote lijnen of in kort bestek te behande-
len. De doelstellingen wijzen nadrukkelijk op de noodzaak geschiedenis in onderwerpen te
behandelen. Vooreerst omdat alleen dan gewaarborgd kan worden dat de leerlingen zich
zodanig in geschiedenis kunnen verdiepen dat inleving mogelijk wordt. Vervolgens omdat
alleen dan de kans bestaat dat het proces van inleving voldoende tijd krijgt om tot
ontwikkeling te komen. Zo'n onderwerp zal, om aan deze twee voorwaarden te voldoen,
wel zeven tot tien lessen in beslag nemen. Bij twee uur in de week kan men dus in de
tweede en de derde klas tezamen niet meer dan dertien tot zestien onderwerpen behande-
len. Het spijt de kommissie te moeten konstateren dat dit uitgangspunt door veel docen-
ten en leerboeken met de mond beleden maar niet in werkelijkheid omgezet wordt.

— uitsluitende aandacht voorpolitieke geschiedenis

Een beperking van de leerstof tot uitsluitend politieke geschiedenis lijkt de kommissie
onjuist. Zoveel mogelijk dient nagestreefd te worden dat verschillende levensgebieden
geintegreerd in een onderwerp aan de orde komen. Immers, waar inleving een belangrijk
kriterium is, kan men moeilijk volstaan met één geisoleerd aspekt van het leven van het
verleden. Wel is het natuurlijk mogelijk om een politiek uitgangspunt of beginpunt te
kiezen voor een onderwerp, waarbij dan faktoren en gebeurtenissen van sociaal-ekonomi-
sche, kulturele en godsdienstige aard een rol spelen.

— vormen van "wereldoriéntatie"

Het behoort niet tot de taak van de kommissie om de doelstellingen van het nieuwe "vak"
wereldoriéntatie te beoordelen, zoals dat in het basisonderwijs wordt gegeven en door
sommigen gewenst wordt in de onderbouw van het voortgezet onderwijs. lets anders is
het wanneer voorstanders van dit vak betogen dat het het vak geschiedenis kan vervangen
omdat het daarin kan worden geintegreerd.

De kommissie is van mening, dat er geen principiéle bezwaren zijn tegen een nieuw vak
dat tracht de leerlingen in de eigen maatschappij in te leiden. Ook heeft de kommissie
geen principiéle bezwaren tegen samenwerking van geschiedenisonderwijs met andere vak-
ken, zelfs niet tegen integratie, mits de eigen doelstellingen van geschiedenisonderwijs
daarbij voldoende tot hun recht komen. Geschiedenis leent zich dan ook gemakkelijk
hiervoor, omdat de keuze van de leerstof in hoge mate door de doelstellingen en in
geringe mate door de leerstof om zichzelfs wille wordt bepaald.

Wanneer wij echter de bestaande programma's en uitwerkingen van dit nieuwe vak bestu-
deren moeten wij konstateren dat deze ons weinig vertrouwen inboezemen dat de speci-
fieke doelstellingen van geschiedenisonderwijs erin tot hun recht komen. De samenstellers
lijken sterk gericht te zijn op bepaalde, door hen maatschappelijk relevant geachte leerstof
en minder op de doelstellingen die de verschillende vakken nastreven. Een historische
inleiding op een onderwerp is nog iets anders dan het helpen ontwikkelen van historisch
besef, hoe goed zo'n inleiding ook voor dat onderwerp kan funktioneren. Met andere
woorden: men denkt te gemakkelijk het vak geschiedenis te integreren door enige aan-
dacht te besteden aan gebeurtenissen uit het verleden. Men meent ten onrechte dat alleen
onderwerpen die konkreet in de hedendaagse maatschappij spelen relevant zijn voor de
vorming van de leerlingen. In feite heeft men, in plaats van bestaande vakken te integre-
ren, een nieuw vak geschapen met eigen, wellicht heel belangrijke doelstellingen. Als men
dan maar niet meent bestaande vakken daarin opgenomen te hebben. Men kan zich
daarbij afvragen of het wel mogelijk is van integratie te spreken, als de leerlingen niet eerst
grondig zijn ingeleid in de belangrijkste begrippen en denkkaders van de afzonderlijke
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vakken. Moet een leerling bijvoorbeeld niet eerst enig inzicht hebben in typen van bodem-
gesteldheid en klimaat, in tijdskategorieén en periodisering, wil hij deze kunnen toepassen
in een geintegreerd onderwerp? Nogmaals, de kommissie ontkent niet dat zoiets in
theorie mogelijk is, maar ziet in de praktijk de eigen doelstellingen van het vak geschiede-
nis vervluchtigen.

Van de kant van de voorstanders van "wereldoriéntatie” wordt aan geschiedenisonderwijs
wel het verwijt gemaakt, dat het zich niets aantrekt van maatschappelijke relevantie van
de onderwerpen. Wellicht kan dit verwijt opgaan voor afzonderlijke geschiedenisdocenten;
het is nadrukkelijk af te wijzen als het de hiervoor beschreven doelstellingen betreft. De
kommissie is van mening dat ook geschiedenis van oudheid en middeleeuwen wezenlijk
kunnen bijdragen aan de vorming van de leerling tot volwassen deelnemer aan deze
maatschappij.

Geschiedenisonderwijs zoals het in dit rapport wordt beschreven, leidt geenszins tot het
onvoorwaardelijk vasthouden van tradities. Het heeft wel degelijk te maken met engage-
ment in het heden en gerichtheid op de toekomst.

De leerlingen leren de eigen tijd zeer fundamenteel kennen, niet alleen in wat zich heden
ten dage afspeelt, maar ook en vooral raken zij vertrouwd met eigentijdse probleemstel-
lingen. Zij worden geholpen zich een houding en vaardigheden te verwerven, die verant-
woord handelen mogelijk maken.

— verwaarlozing van de chronologie

De kommissie is van mening dat de doelstellingen slechts ten dele bereikbaar zullen zijn
als er onvoldoende aandacht wordt gegeven aan de chronologie. Dat wil niet zeggen dat de
onderwerpen noodzakelijkerwijze in een chronologische volgorde dienen te staan —hoe-
wel dat aan te raden is — maar alleen, dat mede door de stofkeuze gewaarborgd moet
worden dat de leerlingen enig zicht krijgen op chronologie, op geledingen in de tijd. Het
zou daarom onjuist zijn uitsluitend onderwerpen uit de twintigste eeuw te behandelen.

Samengevat: het uiteindelijke kriterium voor leerstofkeuze wordt gevormd door de uit-
eindelijke doelstelling van het geschiedenisonderwijs, dus het ontwikkelen van historisch
besef.

b. Keuze-kriteria voor de onderbouw

Het hierboven gestelde uitgangspunt verdient nadere uitwerking en moet worden toege»
spitst op de onderbouw. Wij noemen enkele kriteria, zonder er overigens zeker van te zijn
dat wij volledigheid hebben betracht.

— 1. Geschiktheid om een periode-doe! na te streven

Een periode-doel kan bepaalde eisen stellen aan het onderwerp. Wie het besef wil aankwe-
ken dat er verschillende standpunten recht van bestaan kunnen hebben ten opzichte van
een zelfde kwestie, zal vooral zoeken naar een onderwerp waarin zulke verschillende
standpunten sterk geprofileerd zijn en een belangrijke rol spelen. Zo zal men steeds
zoeken naar onderwerpen die de docent in de gelegenheid stellen periode-doelen met
enige nadruk te kunnen nastreven.

De meeste onderwerpen lenen zich overigens voor meerdere doelstellingen. Alle in de
vorige paragraaf genoemde periode-doelen voor de onderbouw kunnen bijvoorbeeld wor-
den nagestreefd aan de hand van het onderwerp "De Franse revolutie". De nadruk leggen
op één van deze periode-doelen betekent echter dat het onderwerp op een bepaalde wijze
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wordt behandeld, als het ware zo georganiseerd wordt dat het periode-doel kansen krijgt,
door selektie van gegevens, bepaalde nadrukken en uitwerkingen, zonder nochtans de
historische werkelijkheid geweld aan te doen.

— 2. Aangepastheid aan de beginsituatie van de leerlingen

ledereen weet dat niet elk onderwerp geschikt is voor leerlingen van de onderbouw.

Sommige onderwerpen vereisen een hoge graad van abstraktievermogen, waar deze leer-

lingen nog niet aan toe zijn. Andere vragen om inleving in zaken waar zij ontwikkelings-

psychologisch nog niet rijp voor zijn.

Sommige onderwerpen kunnen echter wel voor hen geschikt gemaakt worden door ver-

antwoorde vereenvoudigingen aan te brengen en bepaalde onderdelen niet aan de orde te

stellen. Als het bijvoorbeeld duidelijk is dat de leer van Karl Marx in zijn uitgewerkte

vorm door leerlingen van tweede en derde klas nauwelijks begrepen kan worden, dan is

het misschien wel mogelijk dat de kernpunten eruit worden overgedragen, en wel zodanig

dat er geen geschiedvervalsing wordt gepleegd en dat de leerlingen niet een al te versim-

peld of gesloten beeld ervan overhouden.

In het bijzonder gelden de volgende kriteria voor de onderbouw:

< Voorkeur verdient die stof, die mogelijkheden biedt om vanuit tegenstellingen tot
eigen stellingname te komen.

* Voorkeur verdient die stof, waarin historische personen een belangrijke rol spelen.

< Voorkeur verdient die stof, waarin fundamentele keuzen kunnen worden meebeleefd.

*« Voorkeur verdient die stof, die de leerlingen in staat kan stellen zo zelfstandig mogelijk
tot abstraheren te komen.

— 3. Geschiktheid om motivatie en interesse op te wekken

Dit kriterium sluit nauw aan bij het vorige. Een onderwerp zou aangepast kunnen zijn aan
de beginsituatie zonder nochtans de leerlingen te kunnen motiveren om zich erin te
verdiepen. Veel invioed daarop heeft vanzelfsprekend de wijze waarop de docent het
onderwerp presenteert. Toch zijn er veel onderwerpen te bedenken waar deze leerlingen
wel aan toe kunnen zijn, maar waarvoor ze geen interesse zullen kunnen opbrengen,
bijvoorbeeld de geschiedenis van de Staten-Generaal in de Republiek, enz.

— 4. Hetvoorhanden zijn van geschikt materiaal

Een onderwerp kan als zodanig heel geschikt zijn voor leerlingen van de onderbouw, maar
kan worden afgewezen omdat de leraar niet beschikt over zodanig materiaal, dat inleving
in voldoende mate mogelijk is juist voor déze leerlingen. Dat materiaal zal konkreet
moeten zijn, voldoende uitgebreid, en aangepast aan het bevattingsvermogen van de leer-
lingen. Dit kriterium is des te.belangrijker wanneer we daarbij bedenken dat vormen van
zelfwerkzaamheid met name in de onderbouw op de voorgrond zullen staan.

— & Kennis en interesse van de docent

Dit kriterium kan gelden wanneer meerdere onderwerpen aan de eerder genoemde eisen
voldoen, om tot een keuze te kunnen komen.

Dat de docent niet in staat is alle onderwerpen te beheersen waar het gaat om meer
uitgewerkte themata, is heel begrijpelijk, al zal hij wel de grote lijn van de geschiedenis
terdege kennen en in staat zijn door studie zich in elk onderwerp in te werken. Bevreem-
ding kan het wekken als ook zijn gei'nteresseerdheid in een onderwerp als kriterium wordt
genoemd. De doelen van geschiedenisonderwijs hebben echter betrekking op de persoon
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van de leerling. Zeer veel is dan gelegen aan het persoonlijk kontakt tussen de leerling en
de docent. Interesse van de leraar werkt aanstekelijk, kan de leerlingen motiveren, kan
leiden tot grotere samenwerking tussen leerlingen en leraar.

c. Leerstofkeuze met het oog op kultuuroverdracht

In het hoofdstuk over de algemene doelstellingen werd gesproken over de op zichzelf
staande waarde van het kennen en begrijpen van historische stof. Dat werd in twee
niveaus uiteengelegd, kortweg: algemene ontwikkeling en kultuurbesef.

Wij veronderstellen dat de leraar er door alle lessen heen voldoende attent op zal zijn dat
de leerlingen gaan beschikken over de nodige informatie en kennis van begrippen, zodat
ze op den duur toegerust zullen zijn voor een normaal funktionerende maatschappelijke
en wetenschappelijke (schoolse) kommunikatie. In ieder geval is het nuttig de leerlingen
wat dit onderdeel betreft zo zelfstandig mogelijk te maken door hen te leren werken met
woordenboek, encyclopedie en historische naslagwerken.

Meer zorgen baart de taak van de kultuuroverdracht, zoals dat in het hoofdstuk over de
algemene doelstellingen werd geformuleerd. De leerlingen dienen te weten en te begrijpen
wat onze eigen tijd zijn eigen gestalte heeft gegeven. Zijn er dus onderwerpen aan te
wijzen, die uit zichzelf van belang zijn, en om zichzelfs wille overgedragen dienen te
worden?

Bij alles wat daarover verder gezegd zal worden, dient de lezer in het oog te houden, dat
aan de hand van die onderwerpen vanzelfsprekend ook de gewenste attitudevorming kan
plaatsvinden, dat ze geschikt moeten kunnen zijn om door déze leerlingen te worden
verwerkt, de interesse van de leerlingen kunnen wekken en dat er voldoende geschikt
materiaal over aanwezig moet zijn.

Bij de vraag welke onderwerpen noodzakelijk aan de orde moeten komen, kan men een
onderscheid maken tussen twee terreinen. Het eerste is gelegen in de aktualiteit, in de zin
van gebeurtenissen die zich momenteel afspelen waarop de leerlingen ingespeeld moeten
raken. Vervolgens het gehele gebied van onze eigentijdse kuituur, eigentijdse ideeénwereld
en vraagstellingen in hun geworteldheid in het verdere verleden.

Wat het eerste betreft: inleiding in de aktualiteit, kunnen onderwerpen worden opge-
noemd die van groot belang zijn voor het verstaan van de eigen tijd. In onze jaren
bijvoorbeeld de kwestie van het Midden-Oosten, de inrichting en aktiviteiten van de
Verenigde Naties, de bewapeningswedloop en ontwapeningsbesprekingen, hedendaagse
ekonomische problemen, enz. Het bijzondere van de aktualiteit is dat er regelmatig nieu-
we onderwerpen bij komen en andere kunnen afvallen. De kommissie is van mening dat
dit terrein grotendeels kan worden bestreken door regelmatige bestudering van "Anten-
ne" of "Blikopener". Het maakt het waarschijnlijk dat de leerlingen in het tijdsbestek van
twee jaar een vrij volledig beeld hebben gekregen van wat er thans in de wereld aan de
hand is en wat daarvan de achtergronden zijn.

Niettemin is het daarnaast volgens de kommissie noodzakelijk om apart aandacht te

besteden aan twee op de achtergrond van dit alles liggende onderwerpen:

1. De tweede wereldoorlog. Het gaat hierbij niet noodzakelijkerwijze om de oorlog als
oorlog, maar wel om deze oorlog als onmiskenbare en ingrijpende faktor voor het
verstaan van kontemporaine geschiedenis.

2. Dekolonisatie en Derde Wereld. Het is wellicht voldoende dit onderwerp exempla-
risch aan de orde te stellen, bijvoorbeeld door de geschiedenis van één ontwikke-
lingsland te behandelen.
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Wat het tweede gebied betreft: de inleiding van de leerlingen in die gebeurtenissen,
ontwikkelingen en ideeén die ons eigen, westerse kuttuurpatroon sterk hebben beinvioed,
zonder welke ons kultuurpatroon feitelijk niet voldoende doorzichtig kan worden.
Wanneer men zich ertoe zet daarvoor een minimale keuze te maken, ontdekt men uit
welke veelheid moet worden gekozen. De kommissie heeft getracht zich zeer te beperken,
omdat zij van mening is dat de vrijheid van onderwerpkeuze zoveel mogelijk gesauveerd
moet blijven. Van de veertien tot zestien onderwerpen die in de tweede en derde klas
samen slechts mogelijk zijn, mag niet meer dan de helft een enigszins voorgeschreven
karakter hebben. Zo kwam de kommissie naast de twee onderwerpen, gericht op het
aktuele gebeuren, en naast aandacht voor de staatsinrichting (zoals beschreven in hoofd-
stuk 8), tot de volgende vijf onderwerpen, waarvan zij vindt dat de leraar er in de onder-
bouw op enigerlei wijze aandacht aan moet besteden:

3. Het mens- en wereldbeeld van renaissance en reformatie. Het is niet nodig het
onderwerp op de wijze waarop het hier omschreven wordt aan de orde te stellen.
Het kan ook tot zijn recht komen door enkele of één deelonderwerp eruit of door
behandeling van een historische figuur (exemplarisch).

4. De ontdekkingsreizen en het kolonialisme (imperialisme).

5. De ideeén van de Verlichting, liefst belichaamd in de Franse en/of Amerikaanse
revolutie.

6. Sociaal-ekonomische hoofdliinen in 19e en 20e eeuw, waarbij de industriéle revolu-
tie, liberalisme en marxisme in hun kern aan de orde moeten komen.

7. De hoofdlijnen van ontstaan en ontwikkeling van het politieke-partijstelsel van
Nederland, waarbij niet alleen politieke, maar ook ekonomische, sociale en levens-
beschouwelijke keuzen zodanig aan de orde kunnen komen, dat het gezicht van de
huidige partijen voor de leerlingen herkenbaar wordt.

Zeven onderwerpen dus, van vitaal belang voor kultuuroverdracht, zoals deze eerder is
omschreven. De kommissie legt ze graag ter diskussie voor. Wanneer men méér dan deze
zeven onderwerpen als minimaal beschouwt, kan men ze uit eigen beweging toevoegen.
Men zou zelfs bij elk onderwerp dat men in de klas denkt te gaan behandelen ook dit
kriterium kunnen hanteren: in hoeverre is het van belang voor de kultuuroverdracht?
Zullen dus sommigen menen dat er niet voldoende onderwerpen genoemd worden, er
zullen zeker anderen zijn die zich door deze reeks in hun keuzevrijheid beperkt zien. Aan
hen antwoorden wij dat bij elk van de genoemde titels een veelheid van invullingsmoge-
lijkheden bestaat. Er wordt immers niet gezegd, bijvoorbeeld, dat het noodzakelijk is de
renaissance te behandelen, maar het mens- en wereldbeeld dat daarin tot uiting komt.
Men zou dat bij wijze van spreken zelfs aan de orde kunnen hebben wanneer men de
geschiedenis van de geneeskunde behandelt.'

4. LESMETHODIEK IN DE ONDERBOUW

Als de doelstellingen enigszins zijn bepaald en de stof is gekozen, staat de leraar voorde
vraag op welke wijze hij déze stof aan déze leerlingen zal aanbieden om déze doelen te
bereiken. Onder lesmethodiek verstaan wij het geheel van aanbiedings- en werkvormen en
van de begeleiding van het leerproces van de leerlingen. De lesmethodiek zou optimaal de
doelen moeten kunnen realiseren en aangepast zijn aan de leerstof, zou daarom moeten
aansluiten bij de ontwikkelingspsychologische en sociale situatie van de leerlingen en hun
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leerproces moeten bevorderen. Achtereenvolgens houden we bij het vaststellen van de
lesmethodiek dus rekening met de doelen, met de stof, met de beginsituatie van de
leerlingen en met de begeleiding van hun leerproces.

De lezer heeft al opgemerkt dat de kommissie sterke voorkeur heeft voor een methodiek
van zelfwerkzaamheid, met name in de onderbouw. In het hoofdstuk over de Uitgangs-
punten is er een paragraaf aan besteed, het hoofdstuk over doelstellingen pleit om ver-
schillende motieven ervoor en ook de vorige paragrafen van het onderhavige hoofdstuk
spraken deze voorkeur uit. Hier worden deze verschillende elementen samengebracht om
er enkele konklusies en suggesties aan te verbinden. Een vollediger uitwerking volgt dan in
het hoofdstuk over de werkvormen.

Vooraf nog een opmerking. Een zelfwerkzaamheidsmethodiek betekent niet dat de leraar
nooit een betoog houdt of een verhaal vertelt, waarnaar alle leerlingen luisteren. De
nadruk op zelfwerkzaamheid komt hier vandaan, dat het grootste deel van de geschiede-
nisleraren, uit overtuiging of noodgedwongen de luisterles als enige lesmethodiek han-
teert. Een luisterles kan uitstekend funktioneren in het totaal van de lesmethodiek, afhan-
kelijk van wat de leraar wil bereiken, bijvoorbeeld op een snelle wijze informatie overdra-
gen, de klas als geheel een inlevingservaring aanbieden, het groepsproces in de klas bevor-
deren, enz. Leerlingen dienen ook te leren hoe een betoog te volgen, aantekeningen erover
te maken en het samen te vatten.

Het probleem is veeleer de dosering ervan. Vooral onderbouwleerlingen die sterk met
zichzelf bezig zijn, hebben veel moeite om informatie intensief in zich op te nemen via de
luisterles; zij zijn in het algemeen daartoe maar korte tijd (tien tot vijftien minuten) in
staat. Men herkent het verschijnsel van het "wegdromen". Als wij in het vervolg dan ook
spreken over zelfwerkzaamheidsmethodiek betekent dat niet dat daarin geen plaats is
voor een goed gedoseerd onderdeel luisterles of leergesprek.

a. Lesmethodiek met het oog op de doelstellingen

Het geschiedenisonderwijs is er mede voor verantwoordelijk hoe de leerlingen worden
voorbereid voor hun toekomstig participeren in de maatschappij. Historisch besef is een
belangrijke karakteristiek van volwassen mensen en een voorwaarde om aan maatschappe-
lijke veranderingen geéngageerd en verantwoord mee te werken. Aan dit historisch besef
wordt na de schoolloopbaan, voor velen zelfs na de onderbouw, niet meer expliciet
aandacht besteed. Toch zullen de leerlingen in hun verdere opleiding en daarna voortdu-
rend gekonfronteerd worden met situaties, waarin verwacht wordt dat zij stelling nemen,
een keuze doen of een verantwoord oordeel uitspreken.

Zoiets leert men niet als men tot dan toe alleen maar vernomen heeft hoe anderen
komplexe situaties hebben gehanteerd, als men alleen anderen heeft zien voordoen hoe
men een onoverzichtelijke hoeveelheid gegevens kan analyseren en een synthetische visie
kan opbouwen, hoe anderen kriteria hebben verzameld om tot een verantwoord en eigen
oordeel te komen. Ze zullen ook zelf, onder begeleiding van de leraar en op het niveau dat
zij kunnen halen, daarin geoefend moeten hebben en de vaardigheden verworven moeten
hebben die nodig zijn om dat zelf te kunnen. Met andere woorden: geschiedenisonderwijs
onttrekt zich aan een maatschappelijke eis als het de leerlingen niet optimaal toerust met
vaardigheden, waarmee zij de toekomst aan zullen kunnen en waarmee zij met name ook
in staat zijn zichzelf wat betreft hun historisch inzicht voortdurend bij te scholen.

Voor de onderbouw komt daar nog dit argument bij, zoals eerder is betoogd, dat onder-
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bouwleerlingen de doelstellingen van geschiedenisonderwijs slechts ten dele in staat zijn te
bereiken. Dat pleit des te sterker voor het vroegtijdig oefenen in vaardigheden ten bate
van de leerlingen voor wie geschiedenis eindonderwijs in de onderbouw is.

Elke werkvorm doet een beroep op één of enkele vaardigheden van de leerlingen. De
leraar kan niet voetstoots veronderstellen dat de leerlingen in die vaardigheden geoefend
zijn. Als leerlingen bijvoorbeeld nog niet geleerd hebben leerstof met eigen woorden weer
te geven, de kern van de zaak erin te ontdekken en samen te vatten, zal de opdracht
(werkvorm) tot het schrijven van een opstel in feite bij veel leerlingen neerkomen op het
overschrijven van auteurs. De werkvorm mist dan zijn doel. Het is aan te raden om in het
verband van de vaksektie, liefst in nauwe samenwerking met de docenten studielessen en
onder andere de kollega's Nederlands, een gezamenlijk programma op te stellen, waarin
achtereenvolgens een aantal vaardigheden worden geoefend. Als de vaardigheden, nodig
om een werkvorm te laten funktioneren, zijn ingeoefend, is het bovendien nodig om de
werkvorm als geheel bij de leerlingen te introduceren en er oefeningen aan te wijden. Wie
bijvoorbeeld de leerlingen opdraagt om een diskussie in groepjes te houden, moet hen
eerst leren diskussiéren, want uit zichzelf kunnen ze dat werkelijk niet.

Het woord "zelfwerkzaamheid", ontstaan vanuit de tegenstelling tot frontaal lesgeven,
wekt de indruk dat elke vorm ervan altijd goed is, als de leerlingen maar zelfstandig bezig
zijn. Dat is onjuist. Veel beter zou het zijn als we dit woord zouden kunnen vervangen
door "funktioneel gebruik van werkvormen". Voortdurend dienen we na te gaan welke
werkvorm het best kan leiden naar het doel dat wij voor ogen hebben. Als we dat doen,
ontstaat er vanzelf een grote afwisseling van werkvormen.

Het is moeilijk hiervoor konkrete richtlijnen te formuleren die voor alle gevallen kunnen
gelden. Het kiezen van funktionele werkvormen is immers sterk afhankelijk, enerzijds van
de persoon van de leraar, zijn interaktie met de klas en de onderlinge verhoudingen tussen
de leerlingen (de sociale klasse-situatie dus), anderzijds van de materiéle voorzieningen
zoals de aard van het klaslokaal, aanwezige hulpmiddelen en voorhanden materiaal. Wel
kan de leraar bij het kiezen van die werkvormen die het best aangepast zijn aan de
doelstellingen, rekening houden met de volgende twee overwegingen.

De eerste overweging is dat er voor hogere doelen andere werkvormen nodig zijn dan voor
lagere doelen. Zoals er een gradatie kan bestaan in doelstellingen van eenvoudig naar meer
komplex, zo kan men deze ook konstateren bij de werkvormen. Wie de leerlingen een
leerstof-onderdeel alleen wil laten reproduceren, kan volstaan met een mondelinge of
schriftelijke uiteenzetting. Wie wil dat de leerlingen een onderdeel ook werkelijk begrij-
pen, moet tenminste al de werkvorm "leergesprek" hanteren om de leerlingen te helpen
door vraag en antwoord de nieuwe informatie in het eigen referentiekader te plaatsen. Of
hij kan de leerlingen aan de hand van vragen helpen een tekst te verwerken. Wie wil dat de
leerlingen eerder geleerde begrippen en gegevens toepassen op nieuwe situaties, moet wel
opdrachten van velerlei aard aanbieden, waar de leerlingen tenminste in eerste instantie
zelfstandig aan zullen moeten werken. Naarmate een doel of vaardigheid komplexer is en
meer kreativiteit of inventiviteit vraagt zullen werkvormen gekozen moeten worden die
een sterker beroep doen op de persoonlijke kwaliteiten van de leerlingen en moeten de
werkvormen een grotere differentiatie mogelijk maken. Bij de vaardigheid "interpreteren"
zal bijvoorbeeld soms de werkvorm groepsdiskussie of simulatiespel goed kunnen funktio-
neren, maar nauwelijks een monoloog van de leraar.
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De tweede overweging heeft te maken met het onderscheid tussen de doelen die meer op
het kognitieve gebied en die meer op het affektieve gebied gelegen zijn. Zonder deze twee
soorten doelen te scheiden, kan men wel de ene keer de nadruk willen leggen op het
kognitieve aspekt, een andere keer op het affektieve. Het analyseren van een tekst aan de
hand van vragen is weliswaar niet goed mogelijk als de leerling zich niet voldoende heeft
ingeleefd, maar het is toch een werkvorm die een sterker nadruk legt op zijn kognitieve
kwaliteiten. Als we leerlingen een verhaal laten lezen en navertellen zal men daarbij vaak
vooral een beroep doen op inleving, op zijn affektief vermogen, hoewel natuurlijk ook het
vermogen om te analyseren, het kognitieve aspekt dus, een rol zal spelen.

Welnu: sommige werkvormen zijn iets sterker gericht op het kognitieve aspekt van de
doelen (tekstanalyse, diskussie, betoog opzetten, samenhangen ontdekken) andere werk-
vormen beogen iets meer affektieve doelen te bereiken (een verhaal lezen of horen,
dramatiseren, een opstel maken, enz.).

b. Lesmethodiek met het oog op de aard van de leerstof

Ook uit de aard van de leerstof kunnen kriteria worden afgeleid voor de keuze van

werkvormen, in nauwe samenhang met de kriteria uit het gebied van de doelstellingen.

Enige systematiek hebben wij daarin nog niet kunnen ontdekken. Wij kunnen hoogstens

aan de hand van enkele voorbeelden aangeven dat de keuze van de werkvorm en de

lesmethodiek mede beinvioed kan worden door de aard van de leerstof, het onderwerp en
het daarvoor beschikbare materiaal.

Enkele voorbeelden dus:

— Een onderwerp waaraan weinig te visualiseren valt of waarover geen visualiseringen
beschikbaar zijn, kan moeilijk gebruik maken van de werkvormen collage of ten-
toonstelling opzetten.

— Een opstel: "Een dag aan het hof van Lodewijk XIV" kan funktioneren, maar een
opstel: "Een dag uit het leven van Cortez tijdens de verovering van Mexiko" is
minder aangewezen bij deze stof.

— Het besluitvormingsproces van Truman of hij gebruik zou maken van de atoombom
is niet zo gemakkelijk te dramatiseren, omdat daarbij een grote rol wordt gespeeld
door de vraag, in hoeverre hij toen inzicht had in de gevolgen die wij nu wel kennen.
Beter is wellicht een vorm van debat op grond van de gegevens uit literatuur of
andere informatie van degenen die Truman beschuldigen en degenen die hem veront-
schuldigen.

— Om leerlingen in de gelegenheid te stellen zich in te leven in de rechtmatigheid van
het standpunt zowel van de Engelse regering als van de Amerikaanse opstandelingen
aan de vooravond van de Amerikaanse onafhankelijkheidsoorlog is wellicht een
diskussie minder geschikt dan het schrijven van een "brief" van de Engelse "John"
aan de Amerikaanse "Jack" en vice versa waaruit blijkt dat zij eikaars standpunt
eenvoudigweg niet kunnen begrijpen.

— De werkvorm interview funktioneert niet als leerlingen aan deskundigen (historici,
archivarissen, burgemeester, enz.) vragen moeten stellen, omdat ze dan in feite een
monoloog zullen aanhoren of hoogstens een leergesprek zullen houden.'De